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Introduccion: Educacion Social y Lectura

En la sociedad del siglo XXI se considera esencial que todos los ciudadanos, y muy
especialmente los jévenes, dispongan de las habilidades necesarias para acceder a la in-
formacién y transformarla en conocimiento. De hecho, se ha convertido en uno de los
objetivos fundamentales del sistema educativo. En este sentido, la lectura sobrepasa el
admbito educativo escolar pues contribuye a la integracién social y al desarrollo personal
de los individuos. Conocemos los bajos indices de lectura de los espatioles y los resultados
de sus niveles de comprensién lectora, reflejados en los distintos informes internaciona-
les. Se trata, sin duda, de una situacién preocupante, que nos sefiala que la mejora de la
lectura y dela comprension lectora de los estudiantes espafioles deberia convertirse en un
objetivo del conjunto de la sociedad.

La sociedad contemporanea plantea nuevas realidades sociales que son un continuo
desafio parala Educacién Social. Se han generado nuevos espacios o antiguos modificados
y ampliados. Espacios que requieren una transformacién para incrementar las oportuni-
dades educativas y sociales, que deben activar los procesos de insercién social de las perso-
nas implicadas en ellos. La lectura no es ajena al campo de la Educacién Social, porque des-
de su origen se han incluido en su dmbito de intervencién las pricticas de alfabetizacién.

Aunque en su inicio la alfabetizacién era concebida exclusivamente como aprendi-
zaje de la lectoescritura, su concepto se ha ido adaptando a las necesidades sociales y,
actualmente, la alfabetizacién abarca un abanico mucho més amplio de intervencién. Al
conocimiento del mecanismo lectoescritor hay que afiadir las habilidades de empleo de
la lengua oral y escrita, tanto en su vertiente de produccién como de recepcién. Asi pues,
las practicas de lectura, los habitos lectores y las competencias de comprensién lectora
deben pasar a formar parte de los programas de Educacién Social. Sin duda, la lectura
no debe ser ajena al campo de la Educacién Social, porque se constituye como una parte
importante de la accién-intervencidn social. La Educacién Permanente, que pone énfasis
en el desarrollo a lo largo de todo el ciclo vital, concibe la educacién como una experiencia
global dirigida a la participacién en la realidad sociocultural. Desde su origen se incluyen
en este dmbito las practicas de alfabetizacién.

Ademas, la lectura puede participar en el &mbito de la Educacién Civico-Social, pro-
moviendo y formando en valores de convivencia; es una parte fundamental del tiempo
libre, insertandose en la Pedagogia del Ocio; y, puede contribuir muy positivamente en
la intervencién de problemas de exclusién, inadaptacién y marginacién social, siendo un
recurso mas de la Educacién Especializada.

De este modo, podemos entender que la lectura facilite la visién integradora de la
Educacién Social, insertdndose perfectamente en la conceptualizacién actual de educar y
educarse en sociedad. El valor pedagégico de la lectura estd en las experiencias narradas,
reales o ficticias, que nos abren expectativas de vida y nos fortalecen personalmente, ofre-
ciendo posibilidades de aprendizaje social y de desarrollo personal.



La lectura, ademds, nos ofrece una gran ventaja para la intervencién social adaptada
a personas concretas. La lectura se acopla al lector, ofrece tantas lecturas como lectores
se enfrentan a ella. No hay nada tan singular, personal y adaptativo como un texto lite-
rario. Toda lectura es interpretacién y esas diferentes maneras de ser leida dependen de
las experiencias, el conocimiento, el contexto, la situacién particular y las necesidades del
propio lector. Porque la lectura, cuando no es una accién mecénica sino una tarea activa
y comprensiva, moviliza al lector, le conmueve y despierta su cognicién y sus emociones.

La contribucién de la lectura a la reconstruccién de uno mismo, ante cualquier pér-
dida que afecte al sentido de la vida, es una experiencia comun que ha sido descrita por
numerosos autores. Sin duda, el lector puede identificarse con las situaciones que trans-
curren en el relato y convertirlas en experiencias vicarias, con capacidad para orientar sus
actitudes y sus comportamientos. Podemos sumergirnos en la vida de los personajes e
identificarnos con ellos. Este proceso de empatia permite comprender los problemas que
tienen los personajes y analizar criticamente sus comportamientos. El poder de los textos
literarios para hacer vivir al lector emociones, para presentarle distintas situaciones y
comportamientos e, incluso, para acercarle a sus miedos e inquietudes, convierte la lectu-
ra en un instrumento privilegiado para la intervencién.

Del mismo modo, la ilustracién es también un mecanismo muy importante de repre-
sentacién textual. La fuerza de las imagenes consigue atraer la atencién del lector y le
acompanan en la construccién de todo su proceso de lectura. La esencia de la ilustracién
es captar el contenido de la historia y sus personajes, para transmitir sensaciones y emo-
ciones relacionadas con el texto. En unos casos las ilustraciones actian redundando el
contenido del texto pero, en otras ocasiones, expresan incluso lo que no llegan a describir
las palabras.

De esta forma, con un doble sentido de vinculacién entre ambos contextos, podemos
hablar de la alfabetizacién lectora en la Educacién Social como un area relevante de la
accién-intervencién socioeducativa.



Sobre nuevas alfabetizaciones lectoras. Las
experiencias mediaticas integradas y los
lectores navegantes
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Resumen

Esta aportacién se propone realizar una aproximacién a las nuevas tendencias que
tienen que ver con la lectura y el modo en el que las personas acceden a ella. Acontece un
nuevo modelo de usuario denominado lector navegante y sus relaciones con las experien-
cias mediaticas integradas son cada vez mas frecuentes. Actualmente, el concepto “texto”
es propuesto en distintas formas de modo que el receptor de la informacién se enfrenta
a un fenémeno que se relaciona directamente con una forma de contar historias trans-
medidtica. Asi, multiples aspectos tales como blogs, videojuegos, cdmics, merchandise,
DVD, series de televisién y otras manifestaciones se unen para provocar esa denominada
experiencia mediatica integrada.

Tras realizar una revisién de los mencionados conceptos, aplicaremos los mismos a un
fenémeno de la actualidad como es Juego de Tronos. Pese a que la heptalogia creada por
G.R.R. Martin se denomina Cancién de Hielo y fuego, la experiencia mediatica ha motivado
que se conozca como Juego de Tronos. En el cuerpo del texto mostraremos cémo dicha obra
se ha diversificado y se ha convertido en una experiencia mediatica, pudiendo encontrar
manifestaciones de la misma en distintos medios que no dejan de estar unidos entre si. El
lector navegante se convierte en un perfecto usuario de este texto y por ende, genera una
nueva concepcién de alfabetizacién y promocién lectora que debe ser tenida en cuenta en
el &mbito de la educacién.

Palabras clave:

Alfabetizaciéon multimedia, lectura, narrativa multimedia, cultura, mass media.



1.- Nuevos conceptos en comunicacion mediatica

Aludir a nuevos conceptos en cuestiones comunicativas supone una situacién paradé-
jica, ya que la continua evolucién motiva que nunca podamos estar seguros del término
relacionado con lo novedoso. En este caso, si que es nuestro deseo incidir en cuestiones
emergentes que es preciso tener en cuenta y analizar. Por ello, la transversalidad me-
diatica es el objeto de nuestro estudio, y la percibimos como “una compleja integracién
de experiencias a través de distintos medios que, sobre todo, incentiva la interactividad”
(Davidson, 2010, 5). Teniendo en cuenta los términos interactividad y transversalidad,
hemos de ser conscientes que los productos o situaciones derivadas de este paradigma
de comunicacién medidtica no tendrdn que ver con concepciones lineales sino que van a
requerir un pensamiento no lineal, con el que los escritores o creadores no suelen estar
familiarizados. Impulsar la interaccién es una de las claves de este tipo de planteamiento.
El autor es consciente de que la obra que crea (por ejemplo una historia, una serie o un
videojuego) tal vez no comience y termine en la misma plataforma o medio sino que pue-
de plantearse un fluir de la historia mediante el que la persona usuaria pueda combinar
distintos medios, amplificando y enriqueciendo el original, y por supuesto, retroalimen-
tando al autor.

Es importante recurrir al concepto relacionado con lo transmediitico desarrollado
por Henry Jenkins (2003). Asi para él lo transmediatico implica que una historia o texto
puede recorrer multiples plataformas mediéticas, las cuales, cada una de ellas, creard una
contribucién valiosa y distinta que se sumaré a un todo. Por consiguiente, el texto que
se pueda considerar como punto de partida fluird constantemente por distintos medios
que le conferirdn diferentes manifestaciones para generar un obra enriquecida y presente
en esas divergentes manifestaciones. Curiosamente, como comentaremos con posteriori-
dad, el propio Jenkins, comenta que esas demostraciones mediaticas desde su divergencia
morfoldgica contribuyen a la convergencia cultural.

Consecuencia de las anteriores concepciones es el universo de la historia que se conci-
be como el mundo creado que posee credibilidad y asilo muestra con argumento y guiones
consistentes, lo que permite que la audiencia transmediatica sea una receptora fiel del
producto creado. Asi, la forma actual de contar historias puede diversificar un mismo tex-
to en forma de herramientas multimedia, en cuestiones audiovisuales, en animaciones,
en uso de redes sociales, en utilizacién de diferentes soportes o en publicaciones en la red.

En la linea apuntada por autores como Martos (2006), Hartley (2007), Jewit (2008;
2009) o Davidson (2010), la vanguardia digital propone textos que estan barnizados por
formatos atractivos y distintos. Por ello, estamos comenzando a desarrollar una alfabeti-
zacién de tipo transversal, que se asienta sobre los aprendizajes clasicos y basicos (lectura,
escritura, calculo), pero que también incluye aquellos elementos culturales que se filtran
mediante los medios de comunicacién. Por esa razon, lo que es popular medidticamente
se convierte en motivo de aprendizaje y por ende, de alfabetizacién.

2.- Mutacién textual: javance o retroceso?

En esta seccién deseamos dar continuidad a la linea reflexiva planteada en el apartado
anterior. Sin duda que existe una variacién a la hora de contar y sobre todo, de escuchar
historias. Paulatinamente se modifica el formato tradicional en el cual una trama lineal
proseguia las pautas convencionales relacionadas con la introduccién, el nudo y el desenla-
ce. Sin embargo, este formato aunque sigue siendo aceptado y usado por las personas, con-
templa cémo tiene que cohabitar con la llamada narrativa transmedidtica. No es extrafio
pues que los receptores de historias del siglo XXI quieran ver cémo lo que les estan contan-
do fluye mediante distintos medios (pelicula, serie de televisién, videojuego, blogs, you-
tube, facebook, twitter o merchandising, por citar algunos medios entre otros muchos).



Relacionada con ese universo narrativo se encuentra la aludida narracién transmedia-
tica constituida como técnica de transmisién de conceptos, mensajes o historias dirigida
a una amplia audiencia haciendo uso de diferentes plataformas mediaticas. Se trata de
incentivar a la interaccién individual con el fin de que la persona se vea implicada como
parte del proceso narrativo. De este modo se procura fortalecer la lealtad hacia el produc-
to y el deseo de que el mismo sea duradero. En este caso el punto de vista del autor suele
ser presentado como diverso, procurando que los personajes que forman parte de la trama
den su visién de la historia por lo que es mas sencillo que el receptor empatice o rivalice
con alguno/s de ellos.

Plantear en este texto si esta situacién supone un avance o un retroceso tiene que ver
con el hecho planteado por Jenkins (2006) que se relaciona con la convergencia cultural.
Detras de este movimiento mediético se instauran los lideres de la industria que ven la
oportunidad de incrementar sus beneficios y a la vez ampliar mercados. Si el publico re-
ceptor se centra en productos similares y estos se expanden, se corre el riesgo o se incide
en la mercantilizacién del producto. Ese texto que en principio iba a ser una creacién de
un autor con el fin de generar placer y entretenimiento en el pablico (aunque también
tuviese matices relacionados con el beneficio econémico) se convierte en un gigantesco
entramado comercial en el que prima el rendimiento pecuniario que la obra pueda gene-
rar. Los partidarios de este modelo aducirdn que se estd consiguiendo contar historias y
que éstas tienen una gran recepcion, sin embargo los detractores indicardn que se pierde
la esencia de la transmisién cultural y se olvida la libertad de las personas para diversi-
ficar sus gustos. Lo cierto es que las dos posturas son coherentes y solventes. En estos
tiempos tal y como se plantea la sociedad globalizada ambas lineas de pensamiento son
defendibles. En esta aportacién nuestra intencién no es debatir acerca de las mismas sino
de describir un fenémeno actual y cudles son los ejes sobre los que se sustenta, la suerte
que acontece es que la obra que es eje de la situacién es solvente culturalmente por lo que
cubre la situacién referida a la transmisién cultural.

3.- Contar historias desde un enfoque transmediatico

Las situaciones transmedidticas son inducidas socialmente y, como hemos expresado,
principalmente a cuestiones relacionadas con la produccién y el negocio. Pero dejando un
poco de lado las intenciones interesadas para su uso, nos interesa en este caso averiguar
cudles son las condiciones precisas para que acontezca el fenémeno transmediatico. Asi,
diversos autores como Kress (2010) indican que los métodos para comunicarnos en la
actualidad son multimodales y que, en el proceso comunicativo, la percepcién puede venir
dada por la influencia de distintas plataformas. Asi, para que la historia sea considerada
como transmediética debe ser mostrada al menos en tres plataformas, puede haber mas,
pero tres es el minimo. Por otra parte, cémo se muestre la historia en cada una de las pla-
taformas debe ser original, es decir, diferente de los otros medios. Se trata de que existan
innovaciones y diferencias entre las distintas plataformas, no de hacer una adaptacién
literal de la obra primigenia.

Esta claro que en los tiempos actuales el medio de difusién de historias, es la televi-
sién y méas concretamente las series. Como nos indica Rincén (2011, 45):

“En la televisién abierta y de cable, el formato ganador es la serie, obras de ficcién con-
centradas en pocos capitulos. Lo mejor de lo audiovisual se pasa por el cable y su «avant gar-
de» es HBO, no es television no es cine, son series de culto, que crean audiencias globalizadas

y requieren otro tipo de televidencia: ver concentrado, se va a cada serie como fantico, se
asume inteligencia audiovisual, se paga por la exploracién moral (todos los temas), estética

(cada serie una obra tnica) y narrativa (complejidad y relatos corales)”.
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Como podemos observar el tipo de receptor de historias varia, el concepto cinema-
tografico es superado hacia formatos distintos. Se trata de poder utilizar multiples pla-
taformas, ya que aunque la serie pueda ser proyectada en televisién, su difusién en otros
medios va a ser un hecho, yla fidelidad obtenida en forma de espectador va a querer hallar
en los diferentes medios referentes de la historia que conoce, aunque, no va a desear una
recreacion literal en otro formato sino que su deseo serd encontrar nuevos aspectos que
a modo de piezas de puzle completen la visién de su universo relacionado con la historia.

Uno de los fenémenos sociales que ha sido estudiado y que atiende a la experiencia
transmediatica es la serie de ABC, Lost, traducida en Espafia como Perdidos. Tanto Smith
(2009) como Matsunaga (2012) en sus estudios muestran esta serie como paradigmadtica
para mostrar cémo funciona el mundo transmediatico y es que la serie en cuestién ade-
mds de poseer consistencia interna en su estructura, se expande en otros formatos como
pueden ser la novelizacién de la serie, la aparicién de videojuegos relacionados con la serie
o la presencia de juegos que implican el conocimiento de la serie pero que no son meras
translaciones de la misma. Perdidos es un buen ejemplo de la no linealidad de la narracién
ya que su formato se aleja de las convenciones y permite al receptor implicarse en la serie,
interactuar con sus personajes y optar por unos u otros. Los continuos flashback en pri-
mera persona diversifican el argumento y cambian la estructura tradicional de reconoci-
miento e interpretacion de historias.

Como podemos comprobar, el formato narrativo varia, y la forma de contar también.
Por ello, la persona usuaria comienza un proceso de alfabetizacién mediatica que, en unos
casos es mds sencillo y en otros mas complejo (depende de las preferencias). Lo que queda
claro es que a través de estas manifestaciones se forja un nuevo modo de comunicacién,
que sin duda se sitia en un plano paralelo a la lectura y al cine, ya que la ingente cantidad
de personas que hacen uso del mismo provocan que socialmente haya que considerarlo
un fenémeno, y como hemos visto, el mundo académico se haga eco del mismo con ma-
yor asiduidad. Independientemente de la consideracién econémica, que la hay, el hecho
de que varias plataformas puedan dar soporte a un texto base, supone una expansién
medidtica y un desafio para las personas que tienen que aproximarse a dichos medios y
tratar de dominar su formato con el fin de asimilar y comprender la informacién que se
les muestra.

4.- La experiencia mediatica integrada

Al tratar este concepto, queremos mostrar cdmo la persona que antafio era un oyente
o lector, se convierte en la actualidad en un usuario interactivo que tiene a su disposicién
multiples medios con distinta informacién, a partir de la cual va a poder construir su
universo relacionado con la historia con la que interactia. Dichas personas no sélo se
convierten en receptoras sino como nos indica (Soep, 2012, 100):

“Tanto si se crea contenido o se programan plataformas, los jévenes que llevan a cabo este
meticuloso trabajo de produccién estdn constantemente expuestos al efecto de los productos.
Estos jévenes productores desarrollan material digital que viajard y se transformard, y en ese

proceso, se forman nuevos cddigos de conducta y modos de alfabetizacién para la era digital.”

En esta cita se alude a la juventud ya que era el objeto de la experiencia/investigacién,
pero en realidad en los tiempos en los cuales vivimos cualquier persona puede ser objeto
de la aludida experiencia mediética integrada. Muchos son los medios que intervienen en
la citada situacidn, estd claro que el usuario no va a poder transitar por todas, pero si es
evidente que tiene a su disposicién una ingente cantidad de posibilidades para construir
un universo que no se encuentra limitado por cuestiones de formato y que le permite ex-
pandir y completar su idea con respecto de la obra original que le fue presentada.



Como indica Jenkins (2003), las contribuciones al universo de la historia son multi-
ples. Asi, el usuario puede hallar la historia principal o gran aventura, pero al mismo tiem-
po puede encontrar el punto de vista de un personaje no principal, puede estar interesado
por la musica que acompaiia a la historia, por los aspectos visuales (fotografia, video,
etc.) o por el making of (cémo se hizo). Todos estos intereses se muestran en los diferen-
tes formatos o medios por los que la historia puede fluir. De este modo, la novela, la serie
de television, la pelicula, los videojuegos, radio, los blogs, los juegos de mesa, facebook, cémics,
twitter, pod cast, Ipad, Youtube, novela grdfica, teatro, juguetes, merchandising, Cd, eventos
sociales y otros medios forman parte de determinadas historias que por su idiosincrasia
permiten crear un universo particular del que el usuario va a disfrutar, haciendo uso de
las plataformas que se le ofrecen, e indagando en la historia todo lo que desee. Fijémonos,
c6mo, la obra original se escapa de las manos del autor o autora, ya que el fluir de la misma
en los diferentes formatos hace que nunca sea la misma.

La experiencia mediatica integrada supone pues un proceso en el cual el usuario com-
pila las aportaciones de diferentes plataformas con las que interacttia y va configurando el
universo particular referido a la obra que se le presenta. En el mencionado proceso tiene
que ir incorporando informacién y hacerla compatible, ya que no siempre los formatos
van a ser literales en lo que concierne a lo mostrado. Un ejemplo que aplicamos a nuestro
textos referencia, Juego de Tronos, una de las protagonistas Daenerys Targaryen, es presen-
tada en la obra escrita como un personaje que posee los ojos de color violeta, mientras que
en la serie de television se ha obviado este hecho o no ha sido posible presentarlo de este
modo. La persona que es objeto de la experiencia integrada debe hacer cohabitar los dos
hechos sin que uno excluya al otro. Es mas, al conocer los dos hechos el universo se amplia
y se hace més consistente.

Asi pues, el reto para las personas en un mundo globalizado y mediatico supone adap-
tarse al mismo y tratar de configurar una realidad lo mds enriquecida posible. Hay que
reflexionar acerca de la situacién que supone la integracién de conocimientos proceden-
tes de distintas plataformas. Implica que el clasico pensamiento lineal sufra un cambio
importante y tengamos que acostumbrarnos a que las narraciones pueden no ser secuen-
ciales sino que el que tiene que recomponer dicha informacién es el receptor. Este plantea-
miento reforzaria la presencia de la persona auténoma y con pensamiento critico, aunque
como contrapartida de este refuerzo apreciamos que no son tantas las personas que par-
ticipan de la experiencia mediatica integrada.

5.- Analisis de la experiencia mediatica integrada que supone Juego
de Tronos

En el marco establecido de la experiencia integrada, queremos desde esta seccién
mostrar cémo Cancién de hielo y fuego llega a expandirse por diferentes medios, provo-
cando que la persona usuaria se convierta en una receptora de texto que, a modo de puzle
—cada pieza se muestra en las manifestaciones mediaticas, va construyendo un universo
referido a la obra.

Brevemente, recordamos que Cancién de hielo y fuego es una serie de novelas de fan-
tasia épica escritas por George R. R. Martin. Convertida en heptalogia, los titulos de las
obras son los siguientes: Juego de tronos, Choque de reyes, Tormenta de espadas, Festin de
cuervos, Danza de dragones, Vientos de invierno y Un suefio de primavera. Hasta el afio 2013
han sido publicados cinco volimenes. Ubicada en una época medieval, sus dos caracteris-
ticas distintivas residen en la narracién en tercera persona en cada uno de los capitulos
que se incluyen en la novela, y su particularidad de ser considerada novela rio; es decir,
una novela donde multiples argumentos, historias y pasajes particulares van confluyendo

1
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en un intento de trama principal que en realidad es ocultada por todos los acontecimien-
tos que se suceden al mismo tiempo.

La experiencia integrada viene dada por la lectura de los libros, que seria el principal
foco al que recurriria alguien que quisiera conocer la obra; pero, esta experiencia lectora
puede ser completada con el visionado de la serie de television (la cadena HBO es la que
posee los derechos y ha emitido ya tres temporadas, estando en rodaje y confirmada la
emisién de la cuarta a partir de abril de 2014. La propia cadena en su pagina web ofrece
un espacio especifico, que ya supone un importante medio de interaccién para la persona
usuaria http://www.hbo.com/game-of-thrones/index.html. A estas manifestaciones se
une la presencia de blogs especializados como: http://winteriscoming.net/ o http://www.
makinggameofthrones.com/ donde el usuario encuentra informacién adicional acerca de
su obra de referencia. Otro medio en el cual es posible hallar prolongacién de la historia
es el comic. Por ello, la compariia estadounidense Dynamite Entertainment publicard un
total de veinticuatro niumeros relacionados con la obra de Martin, lo que supondré otro
medio donde encontrar una estética distinta y un modo de contar la historia, que esta
relacionado pero que difiere del texto escrito dada la forma particular del cé6mic. En vo-
limenes de apenas treinta paginas se reproduce en este formato parte de la novela rio.

El abundante merchandising también se convierte en una manifestacién comuni-
cativa y forma parte de la experiencia integrada ya que la persona usuaria puede hallar
elementos clave de la obra de Martin bien en una figura, en un pin, en imanes o en calen-
darios, por no hablar de las figuras que trascienden la miniatura y alcanzan importantes
dimensiones fisicas. Las redes sociales también contribuyen a la citada experiencia ya
que, por ejemplo, Twitter alberga un espacio para Game of Thrones (ya hemos comentado
que pese a que la obra completa es Cancién de hielo y fuego, el fenémeno trasciende como
Juego de tronos) http://twitter.com/GameOfThrones que presenta casi cuatrocientos cua-
renta y cinco mil seguidores. En Facebook ocurre algo parecido ya que cuatro millones de
usuarios han visitado la pagina y han votado como “me gusta” a la misma. Si uno opta
por acceder a Youtube con el fin de buscar informacién al respecto de la obra, podra hallar
cerca de cuarenta mil videos relacionados. Otras muestras en las que se puede encontrar
la expansién de la obra son: Pod cast: http://itunes.apple.com/es/podcast/beyond-wall-
game-thrones-podcast/id434554558, juego rol, juegos de tablero o el videojuego.

Las distintas manifestaciones que hemos resefiado convierten a la obra de Martin en
un fenémeno medidtico actual y provocan que la visién clasica de lectura quede un tanto
obsoleta. Pensemos que cada una de las manifestaciones mediaticas que han sido citadas,
suponen un formato distinto, y todas ellas poseen ciertas modificaciones con respecto de
la obra original. Por lo que la interaccién con cada una de las mismas supone una expe-
riencia particular. Lo relevante tiene que ver con la complementariedad de las mismas, es
decir una persona lectora puede formular nuevas hipétesis argumentales tras el visionado
de uno de los capitulos de la serie, o de igual modo, puede expandir su pensamiento tras
entrar en un foro de discusién relativo a la obra.

La presencia de estas manifestaciones nos hace reflexionar acerca de la necesidad de
iniciar el acceso a la obra mediante el texto escrito o si es posible partir del formato cémic,
del formato audiovisual (serie de television) o incluso aproximarse desde una red social.
El planteamiento es controvertido ya que supone tratar de descuadrar la tradicién cultu-
ral occidental en la que el libro es un pilar fundamental de la cultura, pero en tiempo de
crisis, referida ésta a los modos de motivacién de las personas para aproximarse al cono-
cimiento, desde nuestro punto de vista, en el caso de Juego de Tronos, no vemos con malos
ojos el que desde los capitulos televisivos se acceda al libro, o desde la lectura del cémic. Es
mas, dada la estructura de las novelas de Martin, no seria descabellado proponer un inicio
de lectura in media res, y un acto de completar la informacién de los restantes capitulos o
libros con la serie de televisién. Sin duda, esto supone separarse de los cdnones habituales



de manejo de las obras o historias pero, de alguna forma es lo que la sociedad estd deman-
dando mediante su produccién artistica que pone a disposicién de las personas.

6.- Conclusiones. La evolucion de las formas comunicativas

La idea fundamental de esta aportacién ha sido tratar de poner de manifiesto la evo-
lucién de las manifestaciones comunicativas y, de igual modo, la transicién que sufre la
persona usuaria con respecto de los fundamentos clasicos del modelo comunicativo. Si
nos remitimos a la aportacién clasica de Roman Jakobson (1984) [1963], la misma sigue
siendo vélida en lo que concierne a sus componentes pero no a su funcionamiento. Los
condicionamientos contextuales y sobre todo el canal mediante el que se transmite el
mensaje ya no poseen la misma esencia y, es mds, el modo de funcionamiento de dicho
esquema ya no puede ser considerado como lineal sino que puede seguir un modo de ac-
tuacién no lineal, originando que el receptor de la informacién tenga que adaptarse a un
nuevo modelo de transmisién del mensaje, en el que se pretende que él tenga un papel
interactivo. Siguiendo a Chartier (2000), el nuevo milenio ha traido consigo una serie de
innovaciones que han trascendido a la cultura y han hecho que ésta se vea afectada por las
mismas. Dentro de ese entramado, la escritura y la lectura se ven afectadas por la influen-
cia de la tecnologia y, sobre todo, por la transmisién mediatica, las multiples plataformas
conviven con la lectura y en ocasiones son maés atractivas (Carr, 2010).

Nuestro interés reside en mostrar cémo la experiencia medidtica es un hecho y lo
hemos mostrado con uno de los fendmenos actuales como es la obra de G.R.R. Martin,
Cancion de hielo y fuego. Las multiples manifestaciones mediaticas en las que se refleja
dicha obra provocan que el lector pueda desarrollar la aludida experiencia mediatica inte-
grada, componiendo un universo en el que confluyen las ideas que recoge de cada uno de
los medios de los que es usuario. Esas formas distintas hacen que su pensamiento quede
conformado de una determinada manera. Hay que unir a esta situacién que en algunos
de los medios en los que se manifiesta la citada obra; por ejemplo, Pod cast, Youtube o
redes sociales, difieren de su original por lo que podriamos hablar perfectamente de una
experiencia transmediatica. Dicha situacién comienza a ser un hecho mas que evidente
en contextos sociales y escolares. En estos tltimos, formando parte de lo que Anstey y
Bull (2007) denominan curriculo centrado en alfabetizaciones multiples. En este caso la
experiencia transmedidtica se convertird en un recurso para el profesorado ya que prin-
cipalmente serd un modo de integrar lo multimediatico en el curriculo y permitird una
mayor interaccién con el alumnado, que actualmente es un tipo de estudiante conside-
rado nativo digital. Sin duda, que esta situacién estard conectada con la sociedad donde
las personas también van a ser objeto de la citada experiencia por lo que la alfabetizacién
medidtica comienza a ser un deber mas que una necesidad.

Concluimos esta aportacién remarcando la nueva situacién social que han generado
la primera década y el inicio de la segunda del Siglo XXI, un entramado social en el que la
forma de contar historias ha variado y el clasico cuentacuentos es suplido por multiples
plataformas, en las que el texto original se va a adaptando a distintos formatos (Ryan,
2004). La formacién de la persona en el manejo de los mencionados medios es clave para
que acontezca la experiencia mediatica integrada, ya que de la persona depende poder ha-
cer uso de las diferentes plataformas con el fin de constituir un universo en el que las mis-
mas se integren y esto dé lugar a una historia mas completa, contando con la aportacién
que puedan realizar distintos soportes. Con respecto al ejemplo que hemos usado, Juego
de Tronos, hemos de indicar que en el momento de redactar estas letras, es un fenémeno
no acabado. Esta situacién es debida a que los dos dltimos volumenes de la obra todavia
no han sido publicados, a que la serie de televisién continta en proceso de realizacién,
a que el merchandising se extiende y cada vez se generan mas objetos, y a que las redes
sociales contintian en constante ebullicién. Por consiguiente, su incidencia comunicativa
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y social es y serd importante, corroborando nuestra idea principal. Con el transcurrir del
tiempo inducird a mds usuarios a desarrollar la experiencia mediética y la alfabetizacién
medidtica se extenderd con mayor significacién.
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Educacion social y biblioteca publica:
compartiendo territorio

Rut Rodriguez Gonzalvez
Biblioteca Municipal José Hierro, Talavera de la Reina (Toledo)

Resumen

Histéricamente, las bibliotecas han sabido adaptar sus servicios a las necesidades y
demandas de los usuarios, evolucionando en su concepcién de meros almacenes de li-
bros a entidades vivas, centros de intercambio y socializacién y centro de recursos para
el aprendizaje. Las bibliotecas han de ofrecer herramientas para que los usuarios puedan
cubrir sus necesidades de formacién permanente y asi desenvolverse con eficacia en los
diferentes d&mbitos de su vida cotidiana. Entre los fines o misiones de las bibliotecas pu-
blicas fijados internacionalmente por organismos como la IFLA yla UNESCO destacan los
de prestar apoyo a la educacién, brindar posibilidades para el desarrollo personal y prestar
apoyo, iniciar y participar en programas de alfabetizacién dirigidos a todos los grupos de
edad. Para poder alcanzar estos fines y objetivos las bibliotecas buscan la colaboracién de
diferentes entidades y organismos.

Desde el afio 2009 la Biblioteca José Hierro, mediante convenio de colaboracién con la
Facultad de Educacién Social de la UCLM en Talavera de la Reina, ofrece a los alumnos de
4° curso la posibilidad de realizar su proyecto de practicas universitarias en sus instalacio-
nes. Aunque también se han presentado propuestas de intervencién orientadas a adultos
y jévenes, en esta comunicacién nos centraremos en tres proyectos que se han llevado a
cabo en la Sala Infantil.

Palabras clave:

Educacién social, colaboracién, bibliotecas publicas.



1.- Introduccion

Histéricamente, las bibliotecas han sabido adaptar sus servicios a las necesidades y
demandas de los usuarios, evolucionando en su concepcién de meros almacenes de li-
bros a entidades vivas, centros de intercambio y socializacién y centro de recursos para
el aprendizaje. Las bibliotecas han de ofrecer herramientas para que los usuarios puedan
cubrir sus necesidades de formacién permanente y asi desenvolverse con eficacia en los
diferentes ambitos de su vida cotidiana. Entre los fines o misiones de las bibliotecas pu-
blicas fijados internacionalmente por organismos como la IFLA y la UNESCO destacan los
de prestar apoyo a la educacién, brindar posibilidades para el desarrollo personal y prestar
apoyo, iniciar y participar en programas de alfabetizacién dirigidos a todos los grupos de
edad y para poder alcanzar estos fines y objetivos las bibliotecas han de buscar la colabo-
racién de diferentes entidades y organismos.

Los grandes cambios industriales del siglo XIX, asi como las circunstancias y nece-
sidades sociales que llevaron aparejadas nuevas necesidades de educacién, culturales y
de informacién, propiciaron la aparicién de las bibliotecas publicas y condicionaron los
servicios que prestaban en este primer momento. De igual modo, los cambios que se pro-
ducen desde mediados del siglo XX hasta la actualidad con la aparicién y el desarrollo de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) han propiciado una revisién del
concepto de biblioteca publica y de los servicios que estas prestan. La UNESCO a través
de su Manifiesto sobre Bibliotecas Publicas de 1994 afirmaba que “la biblioteca ptblica es
un centro de informacién que facilita a los usuarios todo tipo de datos y conocimientos”.
En los ultimos afios diferentes autores van maés alld considerando que la biblioteca es “un
agente de cambio al servicio de su comunidad” (Lozano, 2004) y un “espacio de coopera-
cién” (Mana, 2002).

Las bibliotecas tienen unos valores diferenciales que las hacen imprescindibles y que
deben quedar patentes; generan capital social, son gratuitas y accesibles para todos, com-
pensan las modas y valores dominantes, respetan lo minoritario y son especialmente ne-
cesarias para la mitad de la poblacién sin recursos. También apoyan el aprendizaje perma-
nente y dan oportunidades, contribuyen a la inclusién social y digital, fomentan el acceso
abierto al conocimiento, conservan el patrimonio o lo digitalizan, fomentan los habitos
de lectura, mejoran la calidad de vida de sus comunidades... (Gémez y Saorin, 2007).

Segin las Pautas sobrelos Servicios de Bibliotecas Publicas elaboradas por el Ministerio
de cultura en 2002, la biblioteca publica se erige en el primer centro de informacién local,
portal de acceso a la informacién que las tecnologias ponen a nuestro alcance, centro
de actividades culturales de primer orden, espacio de identidad que estimula los valores
de interculturalidad, solidaridad y participacién, lugar de convivencia y encuentro. Estas
mismas pautas indican que la biblioteca publica no debe operar aislada sino que debe
buscar férmulas que faciliten su trabajo en red con otras bibliotecas y otros agentes,
especialmente en el &mbito local, a fin de mejorar la calidad y la amplitud de los servicios
ofrecidos al usuario. Entre estas férmulas estd la cooperacién. Tal y como indican las Pau-
tas ha de asegurarse una cooperacién con interlocutores relevantes, como grupos de usua-
rios y de otros profesionales, tanto a nivel local como regional, nacional e internacional.
La cooperacién permitira a las bibliotecas compartir y rentabilizar recursos informativos,
tecnologias culturales, educativas y de ocio, pero también se convertird en el medio para
compartir trabajo, servicios, personal y experiencia, programar actividades o elaborar
proyectos de interés comun para la comunidad. Pero para que esta cooperacién sea efecti-
va ha de quedar formalmente documentada.
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2.- Bibliotecas publicas y Educacién Social: posibilidades de un
territorio comun

Dentro de los agentes con los que llevar a cabo esta cooperacién estarian los educa-
dores sociales. Para comprobar la posibilidad real de que exista un territorio comun de
actuacion entre la biblioteca publica y la educacién social debemos examinar cuéles son
los principales misiones y objetivos, los &mbitos y las variables de intervencién de ambas.

Segtn el Manifiesto IFLA/UNESCO para las Bibliotecas Publicas de 1994, las siguien-
tes misiones clave, referentes a la informacién, la alfabetizacién, la educacién y la cultura,
habréan de ser la esencia de los servicios de la biblioteca publica:

1. Creary consolidar los habitos de lectura en los nifios desde los primeros afios;

2. prestar apoyo a la educacién, tanto individual como autodidacta, asi como a la
educacién formal en todos los niveles;

3. brindar posibilidades para el desarrollo personal creativo;

estimular la imaginacién y creatividad de nifios y jévenes;

fomentar el conocimiento del patrimonio cultural, la valoracién de las artes, de

los logros e innovaciones cientificas;

6. facilitar el acceso a las expresiones culturales de todas las manifestaciones artis-

ticas;

fomentar el didlogo intercultural y favorecer la diversidad cultural;

prestar apoyo a la tradicién oral;

garantizar alos ciudadanos el acceso a todo tipo de informacién de la comunidad,;

10. prestar servicios adecuados de informacién a empresas, asociaciones y agrupa-
ciones de 4mbito local,;

11. facilitar el progreso en el uso de la informacién y su manejo a través de medios
informaticos;

12. prestar apoyo y participar en programas y actividades de alfabetizacién para to-
dos los grupos de edad y, de ser necesario, iniciarlos.

S
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Desde las bibliotecas se promociona la lectura y se fomentan los hédbitos lectores, se
apoya la educacion, el aprendizaje, la alfabetizacién y la cultura, se facilita la diversidad
cultural, el acceso a la informacién y el progreso y todo ello dirigido a todos los colectivos,
atodos los grupos de edad. Tal y como recogen las Pautas sobre los servicios de bibliotecas
publicas (2002), la biblioteca publica debera trabajar para evitar que las circunstancias
econdmicas o sociales sean una barrera que impida a determinados sectores de la pobla-
cién acceder a la informacidn, a la formacién y a la cultura.

Segun el profesor Gémez Serra (2003), estudiando diferentes aportaciones, entre las
que destaca las del profesor José Maria Quintana, es posible afirmar que el fin primordial
de la educacién social es facilitar la socializacién de los sujetos para conseguir su plena
integracién y articulacién social desde dos perspectivas diferentes segin sean los sujetos
objeto de la accién, una mds restringida orientada a las personas y los grupos que pre-
sentan algun tipo de dificultad social y otra amplia dirigida a cualquier persona o grupo
que puede o no presentar necesidades socio-personales especificas. También afirma G6-
mez Serra que hay tres variables que interaccionan entre si y dan forma a los sectores de
intervencién y las 4reas institucionales de la educacién social: grupo de edad, colectivos
con necesidades singulares y posicién institucional. En cuanto a los grupos de edad, se
distinguen principalmente cuatro: infancia y adolescencia, juventud, adultos y vejez, con
caracteristicas y necesidades diferentes. Los colectivos con necesidades especiales estaran
marcados por factores sociales, econémicos, culturales, de género o de trayectoria vital.
La atencién a estos grupos tiene lugar a partir de una serie de areas de organizacién ins-
titucional como pueden ser el sistema educativo, los servicios sociales, el sistema sanita-
rio, el sistema penitenciario, etc. Estas tres variables son las que determinaran la accién,



los objetivos, el alcance, los sujetos y los recursos de la propuesta de intervencién. Para
Gonzélez Aleman (2010) algunos de los &mbitos de trabajo de los educadores sociales son
la atencién a la infancia y adolescencia en situaciones de riesgo social, la educaciéon en
centros penitenciarios y de menores, la educacién en el ocio y la animacién sociocultural,
la intervencién con personas de la tercera edad, la gestién de equipamientos sociales y
culturales, la intervencién para la insercién, etc.

Podemos ver que la biblioteca y los educadores sociales pueden compartir estas tres
variables de intervencién. En las bibliotecas la prestacién de sus servicios viene determi-
nada por los grupos de edad, efectudndose una divisién entre los servicios para nifios y
jovenes y los prestados para adultos y personas mayores. También presta servicio a gru-
pos con necesidades especiales como ancianos que no pueden desplazarse de su domicilio,
personas con discapacidad fisica, personas con dificultad de aprendizaje, inmigrantes, en-
fermos y reclusos. Por dltimo, dentro de las dreas institucionales también podemos afir-
mar que son una variable compartida puesto que la biblioteca colabora y realiza también
programas de intervencién en hospitales, centros educativos, centros de la tercera edad,
centros penitenciarios y entidades publicas.

3.- Compartiendo el territorio. Experiencias de alumnos de Educacion
Social en una biblioteca publica

En el afio 2007 se firma un convenio de colaboracién entre la Biblioteca Municipal
José Hierro de Talavera de la Reina (Toledo) y la Facultad de Educacién Social de la Uni-
versidad de Castilla-La Mancha del Campus de dicha ciudad. Mediante este convenio, que
todavia se mantiene en vigor, se ofrece a los alumnos de cuarto curso del Grado de Educa-
cién Social la posibilidad de realizacién de la asignatura de Practicum en la biblioteca. De
esta forma los alumnos que elijan esta opcién podran elaborar y llevar a cabo un proyecto
de intervencién en alguno de los servicios o secciones de la biblioteca, bajo la tutoria del
responsable de dicho servicio y siempre bajo la supervision de la direccién del centro.

Alo largo de estos afios se han realizado proyectos de muy diferente tipologia, tanto
en la seccién juvenil y de adultos como en la seccién infantil. En la primera se han llevado
a cabo los siguientes:

— Curso 2007-2008: Guia de recursos para jovenes

— Curso 2008-2009: Espacio juventud, buscando la participacién de los jévenes en
el &mbito cultural de la ciudad.

— Curso 2009-2010: Lectura en casa para mayores, incluyendo un estudio sobre el
voluntariado en la ciudad de Talavera de la Reina.

— Curso 2012-2013: Taller de escritura creativa para jévenes “El mono de la tinta”

En este articulo se hace una breve presentacién de los programas de intervencién lle-
vados a cabo en la Sala Infantil, estudiando con mas detalle el ultimo de ellos. Las tablas
que acompaiian este texto detallan los objetivos fijados por los alumnos tal y como apa-
recen en los proyectos presentados. En dichas tablas se enumeran también sucintamente
los talleres o actividades que desarrollaban dichos proyectos.

Durante el Curso 2007-2008 se llevé a cabo el proyecto titulado “El teatro” (Tabla 1)

cuyos destinatarios eran nifios de seis a doce arios.
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Tabla 1

EL TEATRO

Dinamizar las actividades culturales de la biblioteca.

Favorecer las relaciones interpersonales y grupales de los chicos y chicas.

Desarrollar habilidades sociales.

Fomentar la interaccién y la participacién de los nifios y nifias en actividades culturales.

Objetivos

Lectoescritura — Creacién de un breve texto teatral.

Informética — Biisqueda y elaboracién de textos con informacién sobre el teatro.
Manualidades — Creacién de marionetas con materiales reciclados.

Formacién de usuarios — Actividades de aprovechamiento de los recursos de la sala
infantil.

Talleres
impartidos

Durante el curso 2008 -2009 se realiz6 el proyecto “Bibliolimpica” (Tabla 2), destinado
a nifios con edades entre seis y doce afos.

Tabla 2

BIBLIOLIMPICA

Favorecer las relaciones interpersonales y grupales.

Desarrollar habilidades informacionales en los nifios y nifias.

Formar a los mds pequerios en el uso y conocimiento de la biblioteca, sus servicios y
recursos.

Objetivos

Diferentes sesiones de juegos de pistas en torno al tema de las Olimpiadas con los que
Actividades aprenderdn a manejar basicamente el ordenador y a utilizar de forma correcta y eficaz
la zona de referencia y la zona de materias de la Sala Infantil.

Durante el curso 2008-2009 se realiz6 el proyecto “A la Biblio con mis papis” (Tabla 3),
destinado a nifios de entre dos y cinco afios acompanados de sus padres.

Tabla 3

A LA BIBLIO CON MIS PAPIS

Potenciar el conocimiento de la biblioteca en general y de la Sala Infantil en particular.
Formaci6n de usuarios.

Fomentar el respeto tanto hacia las personas que trabajan en el centro como hacia el
Objetivos resto de usuarios.

Sensibilizar a los padres sobre la importancia del cumplimiento de las normas.
Implantar las bases para la creacién de buenos usuarios.

Fomentar las relaciones personales.

Visitas guiadas a la biblioteca.

Actividades . a1
Gymbkana en torno a las normas de comportamiento y uso de la biblioteca.

El dltimo proyecto presentado hasta ahora en la Sala Infantil se ha desarrollado du-
rante el curso 2012-2013 y ha sido el titulado “Divercuentos” (Tabla 4).



Tabla 4

DIVERCUENTOS

Promover el habito de la lectura como instrumento de aprendizaje y disfrute personal
en nifos y adultos.

Implicar a la familia en el desarrollo educativo y social de los mas pequefios.

Educar a los nifios en valores.

Objetivos . . . o o
Fomentar el trabajo en equipo y la colaboracién tanto entre nifios y nifias como entre
los padres.
Promover el conocimiento y la aceptacién de valores y normas que rigen en una buena
convivencia.
.. Sesiones de actividades ludicas en torno a diferentes cuentos para trabajar valores y
Actividades

conductas.

4. Divercuentos

El proyecto Divercuentos ha sido realizado por las alumnas de 4° curso del Grado de
Educacién Social Alba Diaz Expésito y Sara Garcia Marin. Para estas alumnas las posibi-
lidades de trabajo, de actuacién y de aprendizaje para un educador social en la biblioteca
se centrarian principalmente en el campo de la animacién sociocultural y algunas de las
acciones que podrian realizar serian las siguientes:

- Conocer y dinamizar las bibliotecas de la comunidad.

- Crear redes de colaboracién con otras instituciones.

- Programar actividades en relacién con temas y propuestas de la biblioteca.

- Evaluar los resultados de su intervencién socioeducaativa.

- Mejorar sus conocimientos en relacién con la lectura y la literatura.

- Mejorar su creatividad.

— Aumentar sus posibilidades de promover la participacién de los destinatarios de
sus propuestas.

Las alumnas, igual que el resto de alumnos en los anteriores cursos, realizaron un es-
tudio detallado de la biblioteca como espacio de intervencién, analizando la poblacién a la
que sirve, la organizacién interna, los servicios que presta, las secciones que la integran,
el equipo profesional con el que cuenta asi como el programa de actividades y los recursos
asignados para llevarlo a cabo. Una vez llevado a cabo el estudio previo optaron por la sala
infantil como espacio para desarrollar su propuesta que giraria en torno a la educacién
en familia, la educacién en valores y la animacién a la lectura todo ello utilizando como
elemento principal los cuentos infantiles. Los sujetos objeto de este proyecto son nifios de
cinco y seis afios acompanados por sus padres.

Para alcanzar los objetivos marcados presentaron ocho sesiones en las que de manera
ltdica se plantearon diferentes actividades en torno a ocho cuentos, uno por sesién, pre-
viamente seleccionados. Los cuentos elegidos y los valores para trabajar son los siguientes:

— Nirios valientes, de Manuela Olten, - Sexismo

Por cuatro esquinitas de nada, de Jerome Ruillier — Igualdad
Ellibro de los cerdos, de Anthony Browne - Ayuda en casa
Pequetio azul, pequerio amarillo, de Leo Lionni — Amistad
Los tres cerditos, de Pepe Maestro — Sinceridad

El patito feo, Hans Cristian Andersen — Diversidad cultural

Cada sesién se inicia con una dindmica de presentacién tras la que se contard el cuento
utilizando distintas estrategias (dramatizacién, narracién, kamisibai,...). A continuacién
se realizaran distintas actividades ladicas complementarias para trabajar el valor fijado
con el cuento. La sesién terminard con la entrega de un dossier informativo a los padres
y una encuesta de evaluacién que habrin de contestar junto con los nifios. El dossier in-
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cluye informacién variada de gran utilidad para que los padres puedan ampliar sus cono-
cimientos en casa y seguir trabajando con los nifios: enlaces de interés sobre promocién
delalectura, cuentos recomendados, articulos sobre el tema tratado, informacién general
sobre la educacién y la infancia e informacién sobre la biblioteca.

La encuesta de valoracién sera contestada de forma conjunta por los padres y los hijos,
salvo una pregunta que est4 dirigida expresamente a los padres.

Una vez estudiadas las encuestas de todas las sesiones las alumnas elaboraron las co-
rrespondientes conclusiones que presentamos aqui de forma resumida (tabla 6).

Tabla 6
RESUMEN DE LAS ENCUESTAS
¢Coémo te has enterado del taller B1/b1.10teca. 70%
“Divercuentos”? Pagina Web. 15 %
’ Recomendacién. 15 %
:Te gustaria volver a una sesién Si. 100 %
de “Divercuentos”? No.0 %
gRe.comendan‘as a tu.s amigos S 80 %
/ primos / vecinos asistir a una
.. g " No. 20 %
sesién de “Divercuentos”?
El cuento:
97 % Me lo he pasado en grande
3% Ha estado bien
0% Ha sido aburrido
Las actividades:
) 87,5% Melo he pasado en grande
¢Tehagustado ... 12,5% Ha estado bien
0% Ha sido aburrido
Las monitoras:
92,5%  Melo he pasado en grande
7,5 % Ha estado bien
0% Ha sido aburrido
Cuento - 9,6
Para el adulto Actividades - 9,2
Valora sobre 10 ... Materiales - 9,3
Monitoras - 9,5

Al terminar el proyecto las alumnas valoraron muy positivamente los resultados ob-
tenidos en cuanto a la participacién y el desarrollo de las sesiones destacando la buena
relacién de trabajo establecida con las responsables de la sala. Viendo estos resultados se
observa una alta valoracién de las actividades, de los contenidos y de las monitoras tanto
por parte de los nifios como de los adultos. Por parte de las responsables del servicio la
valoracién también ha sido muy buena destacando la gran acogida de la propuesta por los
usuarios, la colaboracién con las alumnas y el trabajo previo de investigacién y planifica-
cién que han realizado.

5.- Relaciones de buena vecindad. Conclusiones.

Entendemos que la finalidad del Practicum del Grado de Educacién Social es la de ca-
pacitar profesionalmente al alumno como educador social de manera que adquiera unos
conocimientos y unas competencias que le permitan desenvolverse en un dmbito deter-
minado o frente a unos sujetos con unas caracteristicas determinadas. Al mismo tiempo
consideramos la biblioteca como un centro de socializacién del individuo, un espacio ade-
cuado para llevar a cabo propuestas que favorecen dicha socializacién, independiente-
mente de su edad o circunstancias, ya que cada variable puede ser objeto de una interven-



cidén especifica. Si tenemos en cuenta ambas premisas se puede entonces afirmar que las
bibliotecas son un espacio idéneo y tnico para que los educadores puedan desarrollar pro-
fesionalmente su labor. Se establecen relaciones de buena vecindad entre las partes que
comparten el territorio, relaciones que resultan muy beneficiosas por diferentes razones:

- Los bibliotecarios adquieren nuevos conocimientos, perspectivas y recursos para
mejorar su trabajo. En el perfil profesional de muchos bibliotecarios no esta pre-
sente la formacién especifica en campos como la pedagogia social, la psicologia, la
didactica o la animacién sociocultural y al trabajar con los educadores sociales se
produce un intercambio de estos conocimientos que repercute positivamente en
su trabajo y lo enriquecen.

- La biblioteca se beneficia de nuevas propuestas culturales y formativas para in-
corporar a su programacién de actividades. Actualmente las bibliotecas ofertan
una gran variedad de actividades relacionadas con la animacién y promocién de
la lectura, la alfabetizacién informacional y la formacién de usuarios pero esta
programacién mejora al incorporar este tipo de propuestas con un alto contenido
educativo y did4ctico.

— Los educadores sociales conocen directamente un nuevo espacio de intervencién
y pueden considerar nuevas posibilidades profesionales.

— Los educadores tienen la oportunidad de aplicar los conocimientos teéricos que
han adquirido y estudiar las diferentes opciones de intervencién que les ofrece un
espacio en el que conviven usuarios de todas las edades y con una casuistica muy
grande de circunstancias sociales y personales.

— Los educadores sociales tienen la oportunidad de trabajar en un espacio que dis-
pone de diferentes recursos materiales, técnicos y humanos que les facilitan el
disefio y desarrollo de la intervencién.

— Los educadores sociales toman contacto con una entidad que les ofrece recursos
materiales y técnicos para seguir ampliando sus conocimientos y formacién prin-
cipalmente en torno ala promocién de la lectura y la alfabetizacién informacional.
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3;Quiénes son los monstruos?
La educacion literaria y
la educacion de valores

M. Dolores Adsuar Fernandez* y M. Almudena Cantero Saldoval**
*Universidad de Murcia, **IES Villa de Alguazas, Murcia

Resumen

Nuestra propuesta presenta la experiencia didéctica llevada a cabo en un aula de 1°
ESO en el IES de Alguazas (Murcia) a partir de ‘Frankenstein’, de Mary Shelley. Un ejerci-
cio de fomento de la lectura y educacién en valores donde, a partir de la lectura de dicha
obra, los alumnos reflexionaron sobre el tema universal del miedo a lo desconocido y su
inmediata consecuencia: la intolerancia. Aprovechando el relato de Shelley, diversas ta-
reas permitieron reflexionar sobre la tolerancia social y los prejuicios.

Asi, a partir de la elaboracién de un taller titulado ‘;Quiénes son los monstruos?’, se
muestran los resultados précticos de cada actividad que supusieron un ejercicio de fomen-
to de la lectura, educacién literaria y desarrollo social y civico del alumnado.

Palabras clave:

Educacién literaria, fomento de la lectura, educacién en valores, propuesta didactica.
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1.- Introduccion

En su ensayo sobre la tolerancia frente a la intolerancia y los limites a la libertad de
expresion, Alexandre Catala i Bas comienza con un paratexto del filésofo francés Voltaire,
de su Tratado de la tolerancia, que dice asi: “No se diga que no quedan huellas del horrible
fanatismo, de la intolerancia; quedan en todas partes, incluso en los paises que pasan por
mas humanos” (2001, 131). Con este paratexto, Catala viene a recordar el célebre caso de
Jean Calas, a quien Voltaire dedica su tratado en 1763, que fue torturado, estrangulado
y quemado en la hoguera, condenado por la muerte de su hijo. Voltaire proclamaria su
inocencia, y achacaria su asesinato a la intolerancia y el fanatismo de sus compatriotas.
Voltaire cerraria su Tratado con un deseo: “jOjala este ejemplo pueda servir para inspirar
a los hombres la tolerancia, sin la que el fanatismo desolaria la tierra o, por lo menos, la
entristeceria para siempre!” (1997, 89). De la tolerancia habia dicho Voltaire, en el Dic-
cionario filoséfico, que era “el patrimonio de la Humanidad. Todos estamos llenos de de-
bilidades y de errores; perdonémonos reciprocamente nuestras necedades; que ésta es la
primera ley de la naturaleza. (...) Que la discordia es el gran mal del género humano, y (...)
que la tolerancia es su inico remedio” (Voltaire, 1825).

Volviendo a Alexandre Catald en su ensayo antes mencionado (Catala, 2001), Catald
se pregunta con Locke hasta qué punto se extiende el deber de tolerancia, respondiendo
con Kelsen que “la educacién para la democracia es una de las principales exigencias de la
democracia misma”, y con Tomds y Valiente que “la educacién humanista debe consistir
en la ensefianza de libertad”. “;Es comprensible que los jévenes terminen sus estudios
primarios, secundarios o, incluso, universitarios, sin haber oido hablar en las aulas de
libertad, tolerancia o dignidad de la persona; de lo que, en definitiva, es y significa para
todos un Estado de Derecho?”, se preguntara Catala.

Obviamente, no es comprensible, y es aqui donde entra en juego la necesidad de fo-
mentar la lectura, de desarrollar una alfabetizacién lectora y una educacién en valores
ya que, como sefiala Yubero, la lectura es un instrumento pedagégico empleado, tanto
dentro como fuera del &mbito escolar, para la socializacién de los valores en los nifios: “el
poder de los textos literarios para hacer vivir al lector emociones, para presentarle distin-
tas situaciones y comportamientos e, incluso, para acercarle a sus miedos e inquietudes,
convierte a la lectura en un instrumento privilegiado para la educacién en valores” (Yube-
ro y Sdnchez, 2012, 198-199).

2.- Tolerancia

A propésito de la tolerancia elegimos como lectura el relato de Mary Shelley porque es
una historia que representa a la perfeccién dicho valor. El respeto por la opinién, social,
étnica, cultural y religiosa debe ser educado y fomentado en nuestras escuelas atendiendo
alo dispuesto por curriculum en la Ley de Educacién cuando alude a los temas transversa-
les que deben recogerse en nuestras programaciones. Pero ademds la capacidad de saber
escuchar y aceptar a los demas, valorando las distintas formas de entender y posicionarse
en la vida sin atentar contra los derechos fundamentales de la persona debe ser un valor
fomentado en nuestras aulas, que como docentes debemos incluir para formar a los alum-
nos como ciudadanos y no solo como estudiantes.

Dice Santos Guerra (2012) que las diferencias de personas puede ser entendidas y
vividas como una riqueza o como una carga. Si esa diferencia se respeta y se comparte es
un tesoro, si esa diferencia se utiliza para discriminar, excluir y dominar se convierte en
una amenaza.

A partir del relato de Frankenstein los alumnos reflexionaran sobre las diferencias y
rasgos individuales que enriquecen al grupo y que en ningin caso deben producir rechazo
(tal y como ocurre con el monstruo) entendiendo en el trabajo diario y conjunto que el



profesor les propone, que tanto en la sociedad como en el aula es necesaria la negociaciéon
con el otro para llegar al acuerdo asi como que se produce el enriquecimiento mediante
el intercambio de opiniones sin ser la imposicién de opiniones o el rechazo hacia el otro
una opcioén.

Porque como sefiala Carbonell, el potencial de la diversidad no surge del aislamiento
sino de la comunicacién y el didlogo enriquecedor entre las diversas culturas. Sélo a partir
de esa visién dialéctica del pluralismo cultural es posible ir hacia la escuela y la sociedad
intercultural. Y esta escuela y sociedad intercultural es la que pretendemos que elaboren
los alumnos a través de la lectura del relato propuesto.

Siguiendo a Santos Guerra (2010), a través de la lectura lo que pretendemos es pre-
parar al alumno para que entienda la realidad, facilitindole criterios e instrumentos nece-
sarios para entender qué ocurre en una sociedad intolerante y los motivos por los que se
produce este rechazo o falta de respeto. El alumno alcanzard un conocimiento que le per-
mitira realizar una critica individual y comprometida. Del mismo modo, el alumno debe
pensar para actuar, comprendiendo la realidad y entendiendo mediante el conocimiento
tedrico y su ejemplificacién practica (en la lectura y en la realidad que lo circunda) que
puede cambiar su actitud y con ella a la sociedad. Y finalmente, como docentes prepara-
remos al alumno para el desarrollo de las competencias, dotdndolos de la capacidad de res-
ponder a demandas complejas y de saber llevar a cabo tareas en el &mbito de la tolerancia
adecuadas al contexto social. En definitiva, el alumno, tras las actividades planteadas y
la lectura, entenderd la necesidad de ser tolerante, pensard antes de actuar y desarrollard
competencias lectoras y cognoscitivas que como docentes consideramos necesarias.

3.- Propuesta didactica

En la propuesta did4ctica que plantearemos a continuacién usaremos el modelo del
taller, puesto que creemos que es el que mejor resulta para acercar los clasicos literarios
a nuestros alumnos. Aprovecharemos la lectura de Frankenstein de Mary Shelley para
reflexionar sobre un valor social tan importante como la “tolerancia”. Ademas, el taller
nos permite la flexibilidad temporal, adaptando las actividades al ritmo de trabajo de los
alumnos y a los intereses que se puedan ir advirtiendo.

En este caso damos importancia al desarrollo de la competencia escrita y también al
de la competencia oral, considerando esta tltima de fundamental importancia en el tra-
bajo con los alumnos, puesto que las carencias que muestran en este aspecto son bastante
llamativas. En la escuela solemos centrarnos en destrezas escritas y las razones, siguiendo
a Martha Craven Nussbaum, se podrian encontrar en la falta de prestigio que tiene la
lengua oral frente a la escrita, en la presuncién de competencia oral en su idioma de un
alumno y en la ensefianza de descripciones lingtisticas méas relacionadas con situaciones
ideales de comunicacién que con una dimensién practica. Conocedores de estas carencias,
nosotros pretendemos que los alumnos trabajen sus dificultades expresivas orales y sean
capaces de crear discursos en relacién a la narracién de Mary Shelley de un modo coheren-
te, cohesionado y correcto.

El grupo con el que trabajaremos y al que va destinado esta propuesta pertenece a los
primeros cursos de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (1° o 2°)*.

Este modelo didactico esté relacionado con lo que Garcia Pérez denomina el ‘modelo
didactico alternativo’ (que se corresponde con el modelo de Investigacién en la escuela).

1 Ennuestro caso, esta propuesta, con algunas adaptaciones précticas se llevé a cabo con un grupo de 1° de
la ESO de un Instituto de Secundaria de la Regién de Murcia.
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El esquema de dicho modelo en la versién comparativa que realiza Pedro Ruiz Guerrero
(2008) con otros modelos tradicionales, did4cticos tecnoldgicos o espontaneistas es:

3.1. Para qué ensenar

- Enriquecimiento progresivo del conocimiento del alumnado hacia modelos mas
complejos de entender el mundo y de actuar en éL
- Importancia de la opcién educativa que se tome.

3.2. Qué ensenar

- Conocimiento “escolar”, que integra diversos referentes (disciplinares, cotidianos,
problematica social y ambiental, conocimiento metadisciplinar).
- Laaproximacién al conocimiento escolar deseable se realiza a través de una “hipé-

tesis general de progresién en la construccién del conocimiento”.

3.3. Ideas e intereses del alumnado

- Se tienen en cuenta los intereses y las ideas del alumnado, tanto en relacién con
el conocimiento propuesto como en relacién con la construccién de ese conoci-
miento.

3.4. Cbmo ensenar

- Metodologia basada en la idea de “investigacién (escolar) del alumnado”.

— Trabajo en torno a “problemas”, con secuencia de actividades relativas al trata-
Trab t bl de actividad lat 1 trat
miento de esos problemas.

— Papel activo del alumnado como constructor (y reconstructor) de su conocimiento.
Papel activo del al d truct tructor) d t

— Papel activo del profesorado como coordinador de los procesos y como “investiga-
Papel activo del f d dinador del
dor en el aula”.

3.5. Evaluacion

— Centrada, alavez, en el seguimiento de la evolucién del conocimiento del alumna-
do, de la actuacién del profesorado y del desarrollo del proyecto.
- Atiende de manera sistemaética a los procesos. Reformulacién a partir de las con-
clusiones que se van obteniendo.
— Realizada mediante la diversidad de instrumentos de seguimiento (producciones
del alumnado, diario del profesorado, observaciones diversas...).
Siguiendo este modelo articulariamos del siguiente modo el esquema de nuestro taller.

4.- Esquema del taller

4.1. Para qué ensenar

Los alumnos estudiaran el periodo Romantico de la literatura y el modo en que el
género fantdstico se adecta perfectamente a él. Los chicos aprenderdn sobre el proceso
de conversién en un monstruo ejemplificado en Frankenstein y reflexionaran sobre la tole-
rancia social hacia lo diferente y de qué modo interfiere en esa metamorfosis.

4.2. Qué ensenar
Explicaremos el “Sturm and drumg” romantico asi como los rasgos fantasticos que

hallamos en “Frankenstein”y las caracteristicas creativas de Mary Shelley.

Caracterizaremos el género fantastico por su falta de limites y por el predominio ab-
soluto en él de la imaginacién (coincidente con el Romanticismo).

Recordaremos la posibilidad cinematogréfica de adaptar obras literarias ejemplifica-
das en el corto de Tim Burton, “Frankeenweenie”.



Delimitaremos el concepto de tolerancia y el valor que tiene en la sociedad actual como

principio de convivencia entre ciudadanos.

4.3. Ideas e intereses del alumnado

Intentaremos aprovechar el éxito que entre los adolescentes tienen lecturas del gé-
nero fantdstico para que nuestros alumnos se interesen por el estudio de Mary Shelley
y su obra clésica, reflexionando también sobre el tema transversal de la tolerancia en la
sociedad.

4.4. Cdmo ensenar: Instrumentos

— Los alumnos leeran el relato de “Frankenstein”. Realizaran algunas actividades pro-
puestas en una guia de lectura para reflexionar sobre la creatividad, lo fantéstico,
la energia como fuente de vida y la posibilidad del ser humano de equipararse a
Dios, todas ellas narradas en este relato fantdstico. Junto a ellas, apareceran los
grandes tépicos universales: rechazo a lo diferente, amistad, amor..., que también
deben identificar los alumnos en ambas historias.

- Tras la lectura y las preguntas, los alumnos verdn el corto de Tim Burton,
“Frankeenweeni”. Con ello aprenderan sobre el modo en que se puede producir
una adaptacién cinematografica de un clasico literario.

- Seguiremos con la explicacién del periodo romantico y la libertad que en él se predi-
caba, que nada tiene que ver con la falta de respeto propugnada por el intolerante.

— Finalmente, se reflexionara sobre la tolerancia, el respeto al diferente y el modo en
que a veces la propia sociedad crea monstruos que no siempre son seres fantdsticos.

4.5. Evaluacion

Al finalizar el taller se evaluard el interés de los alumnos segin las respuestas oral-
mente dadas a las cuestiones lanzadas en clase, asi como la participacién en la reflexién
sobre la literatura contemporanea y la elaboracién final de su propio monstruo.

Es este un taller en el que se alternan el aprendizaje oral y el escrito. Es necesario que
los alumnos tomen la palabra para comprobar su capacidad comunicativa, de andlisis y su
vertiente social critica, que los hard competentes como ciudadanos de una sociedad en la
que viven.

5.- Desarrollo del taller

5.1. Actividades de inicio

Explicaremos a los alumnos los elementos que componen el género fantastico (Todo-
rov, 1972): elemento supranatural (imposible explicarlo empiricamente), vacilacién (el
lector duda de la verdad de lo que lee) y pacto entre lector y narrador (usando como ins-
trumento el lenguaje para dotar de credibilidad a lo que nos cuenta en la narracién). Les
sefialaremos estos elementos en obras contempordneas que parecen interesarles como
Crepusculo o Harry Potter y les pediremos que identifiquen algin ejemplo de estos tres
elementos en Frankenstein. (De este modo realizaradn una lectura comparativa de un modo
inducido pero voluntario).

Tras la lectura del relato de Mary Shelley se propondran una serie de preguntas a los
alumnos referidas a la comprensién lectora y, también, a lo que pretendemos que reflexio-
nen a partir del relato.

Entre las de comprensién lectora: ;Cémo crea el Dr. Frankenstein al monstruo? ;Por
qué lo hace? ;Qué ocurre después? ; Cémo ayuda Frankenstein a la familia que encuentra?
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Finalmente los alumnos buscardn informacién sobre el Periodo Roméntico en el que
se encuadra la obra de Frankenstein y sobre su autora Mary Shelley.

Entre las cuestiones criticas sobre la “tolerancia” podemos plantear: ;Por qué se sien-
te rechazado Frankenstein? ;Era realmente un monstruo por ser diferente fisicamente?
¢Como influye el rechazo de su propio creador y del resto de la sociedad en la personalidad
del monstruo? ;Qué reaccién hubieses tenido tu si hubieses creado un ser que fisicamente
te disgustaba?

5.2. Actividades de desarrollo

En primer lugar los alumnos veran el corto de Tim Burton, Frankeenweenie. Con él
pueden reflexionar sobre la creacién artistica estudiando la creatividad literaria como
fuente de inspiracién para el cine. En el uso de la metodologia ekfrastica, esta interdisci-
plinareidad es interesante para comprender la colaboracién entre distintas 4reas artisticas.

Ademis, los alumnos compararan la obra de Mary Shelley con la de Burton buscando
en ellas los puntos en comun, que no solo serdn por los elementos fantdsticos que hay en
ambas sino, y sobre todo, por los valores comunes a todos los seres humanos que en ellas
encontramos: el amor, la muerte, la resurreccién, la vida, etc...

Todo esto lo reflejardn por escrito en un breve texto expositivo, que posteriormente
deben leer en clase. Aprovechamos asi para trabajar el texto expositivo cuya explicacién
se incluye como necesaria en el curriculum legislativo de Lengua y Literatura para 1° de
la ESO.

En segundo lugar, explicaremos el periodo roméntico en la literatura y las caracteristi-
cas literarias concretas de la obra de Mary Shelley. Y a propdsito de este tema reflexiona-
remos sobre la libertad defendida por los romdnticos.

Como conclusién, propondremos a los alumnos que realicen un cémic en el que refle-
jen el rechazo que sufre Frankenstein dentro de la historia de Shelley. Con ello demostra-
ran que han entendido la historia, que han identificado el valor de la “tolerancia” y que son
capaces de adaptar a otra disciplina artistica una obra literaria.

5.3. Actividad final

Se abrird un debate en clase a prop6sito de una cuestion: ;Qué hubieras hecho tu al com-
probar que tu criatura cobraba vida? Un grupo de alumnos defendera la actitud de Victor
Frankenstein; abandonarian al monstruo porque les causa terror y ademds porque nunca
hubiese sido aceptado socialmente. Por otro lado, otro grupo defenderd justo lo contrario:
seria imposible rechazar al ser creado porque fuese diferente, lo aceptarian y lo querrian
del mismo modo a pesar de las diferencias.

Como vemos, el debate se basa tnicamente en hacer que los alumnos se cuestionen
la “tolerancia”, la necesidad de que surjan cuestiones como la aceptacién de las diferen-
cias del otro y la capacidad de convivir compartiéndolas y enriqueciéndose con ellas. Los
chicos deben entender que nadie puede ser marginado o excluido como consecuencia de
cualquier rasgo propio de su identidad personal. Volviendo a la lectura, pueden encontrar
en ella el ejemplo claro de cémo un ser sin maldad puede convertirse en un monstruo
simplemente por el rechazo social. Frankenstein acaba creyendo lo que su creador o la
familia a la que ayuda le hacen creer, que es peligroso, que es perverso y malvado, y que
los va a matar.

De todo este debate los alumnos deberan crear un eslogan publicitario en el que con-
densen la ensefianza aprendida de la lectura animando a la sociedad a ser tolerantes.



6.- Conclusion

Alo largo de todo este taller hemos pretendido ante todo fomentar la creatividad del
alumno porque seré el tnico modo de motivarlo para que lea el relato, superando los pre-
juicios que pueda tener previamente. Creemos con Gianni Rodari (1998) que los alumnos
deben desarrollar todas las actividades planteadas como si fueran un juego, con un marca-
do caracter ladico que haga que la lectura deje de tener connotaciones de obligatoriedad.

Pues bien, siguiendo esta premisa lddica, para concluir propondremos a los alumnos
que creen una historia conjunta con personajes o elementos fantésticos, temas en los que
se encuentre narrado cualquier ser humano y de la que podamos deducir la importancia
de ser tolerante. De este modo, divididos en grupos, uno de ellos se encargara del plantea-
miento de la historia, otro dos grupos del nudo (mitad un grupo y la otra mitad otro) y el
desenlace se asignara a un cuarto grupo.

Este trabajo en grupo fomentara también el cultivo de la tolerancia y el respeto hacia
la opinién de todos los integrantes asi como la necesidad de llegar a acuerdos que tantas
veces se les planteara como ciudadanos.

Concretando, como conclusién tendremos una historia “fantastica” creada desde la
tolerancia que ilustra todos los conceptos tedricos trabajados en clase y que nos cuenta la
necesidad de respetar al diferente.

7.- Evaluacion

Nuestra evaluacién sera claramente sumativa, producto de la valoracién de todos los
trabajos realizados por los alumnos incluidas las intervenciones orales en clase y el mayor
0 menor interés mostrado.

Si bien nos parece interesante la evaluacién como una declaracion de voluntades, tal y
como sefala el profesor Benigno Delmiro Coto (2002) en su libro La escritura creativa en
las aulas, para el &mbito de la educacién literaria. Entre nuestras declaraciones de volun-
tad, como docentes, debemos valorar si los alumnos entienden los conceptos tedricos de
lo fantastico, el periodo romantico o las caracteristicas de la literatura de Mary Shelley.
Ademais, debemos reforzar los conocimientos adquiridos y evaluar en la actividad final (el
cuento creado por toda la clase) si han aprendido e incorporado el valor de la “tolerancia”
comprendiendo su importancia en todos los dmbitos sociales.

Si conseguimos una respuesta positiva a todo esto, la lectura habra servido de nuevo
como punto de partida y encuentro para formar al alumno como un ser social tolerante,
critico y competente.
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Resumen

Los medios sociales irrumpieron en nuestra sociedad casi como una moda. Una dé-
cada después se mantienen como una de las herramientas mas potentes de difusién y
comunicacién. El desarrollo de la denominada web 2.0 y su filosofia de participacién y
colaboracién han hecho posible nuevas formas de comunicacién social, donde el hecho
de compartir informacién y conocimientos se convierte en su pilar fundamental. En este
escenario el ciudadano desempefia un papel activo, mucho més “social’, frente al tradi-
cional rol pasivo en el que los datos solo fluian en una direccién. Ya no somos simples
consumidores de informacién, sino que todos somos potenciales productores de conte-
nidos desde el momento que tenemos a nuestro alcance las herramientas necesarias para
generar nuestra propia informacién. Las bibliotecas no han permanecido ajenas a este
cambio social y han adaptado gran parte de sus servicios al uso de la web 2.0. Perfiles de
bibliotecas, catdlogos sociales, blogs y canales RSS son las herramientas mas utilizadas en
el &mbito bibliotecario. Uno de los servicios que mejor han acogido el uso de los medios
sociales ha sido la promocién de la lectura. En los dltimos afios se ha generalizado la crea-
cién de blogs literarios, la recomendacién de libros a través de las redes sociales e, incluso,
la creacién de clubes virtuales de lectura. En este trabajo analizamos el uso de la web 2.0
en las bibliotecas universitarias espafiolas para la promocién de la lectura y su contribu-
cién a la alfabetizacién lectora.

Palabras clave:
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1.- Los medios sociales y la Biblioteca 2.0

Los medios sociales irrumpieron en nuestra sociedad casi como una moda. Una dé-
cada después se mantienen como una de las herramientas mds potentes de difusién y
comunicacién. El desarrollo de la denominada web 2.0 y su filosofia de participacién y
colaboracién han hecho posible nuevas formas de comunicacién social, donde el hecho de
compartir informacién y conocimientos se convierte en su pilar fundamental. En este es-
cenario el ciudadano desempefia un papel activo, mucho més “social”, frente el tradicional
rol pasivo en el que los datos solo fluian en una direccién. Ya no somos simples consumi-
dores de informacién, sino que todos somos potenciales productores de contenidos des-
de el momento que tenemos a nuestro alcance las herramientas necesarias para generar
nuestra propia informacién.

Las bibliotecas no han permanecido ajenas a este cambio social y han adaptado gran
parte de sus servicios al uso de la web 2.0. Perfiles de bibliotecas, catdlogos sociales, blogs
y canales RSS son algunas de las herramientas mas utilizadas en el &mbito bibliotecario.
Como describe Margaix Arnal (2008), estas herramientas permiten a las bibliotecas man-
tener una conversacién mas viva y fructifera con nuestros usuarios y desarrollar servicios
mas participativos.

Uno de los servicios que mejor han acogido el uso de los medios sociales ha sido la
promocién de la lectura. En los tltimos afios se ha generalizado la creacién de blogs lite-
rarios, la recomendacién de libros a través de las redes sociales e, incluso, la creacién de
clubes virtuales de lectura.

Las bibliotecas universitarias, pese a su corta experiencia en el &mbito de la promo-
cién lectora, han aprovechado las potencialidades de las herramientas 2.0 para dar mayor
empuje y visibilidad a un servicio, hasta hace poco afios, mds propio de las bibliotecas
publicas y escolares.

2.- Objetivos de esta investigacion

En este trabajo analizamos experiencias 2.0 llevadas a cabo por personal de bibliotecas
universitarias para la promocién de la lectura y su contribucién a la alfabetizacién lectora.

La investigacion se ha planteado con los siguientes objetivos:

1. Seleccionar un corpus de iniciativas 2.0 llevadas a cabo por personal vinculado a
bibliotecas universitarias espafiolas para la promocién de la lectura, describirlas
y analizarlas.

2. Identificar las mejores practicas de animacién de la lectura.

3. Determinar aquellos aspectos que mejor inciden en la promocién de la lectura.

3.- Metodologia

El uso de las herramientas de la web social o web 2.0 estd cada vez mas extendido
entre las universidades y sus correspondientes bibliotecas. Esto se ha visto reflejado en la
publicacién de diferentes estudios en los que se recogen datos sobre uso y acogida entre
la comunidad universitaria.

A finales de 2012, la Biblioteca de la Universidad de Zaragoza publicd, en su blog ti-
raBUZén?, un post con las principales conclusiones del estudio El indice Klout en las redes
sociales de las bibliotecas universitarias espafiolas. Este estudio recoge distintas tablas que
presentaban a las bibliotecas universitarias espafiolas en funcién del nimero de seguido-

1 Blog tiraBUZ6n: Blog de la Biblioteca Universitaria de Zaragoza. Creado en 2011. Accesible en la URL:
http://blog.biblioteca.unizar.es/



res que éstas tenian en Facebook y en Twitter; el porcentaje que estos suponen en relacién
con los usuarios potenciales de estas bibliotecas (PDI, estudiantes y PAS); y, finalmente,
uno de los indices que se ha convertido en estandar, para medir la influencia social de
cada una de ellas: el indice Klout?.

Recientemente, el estudio de Martin-Marichal (2013), Las universidades y las biblio-
tecas universitarias espariolas en las redes sociales, recoge la presencia y la situacién de las
universidades y de las bibliotecas universitarias espafiolas en las redes sociales.

Estos trabajos nos han ayudado a hacer un primer analisis de las bibliotecas que més
aceptacién estaban teniendo hasta ese momento en la red, y a determinar las herramien-
tas 2.0 més utilizadas. A continuacién, centramos el anélisis solo en aquellas bibliotecas
que desarrollaban iniciativas vinculadas a la promocién de la lectura.

Una vez acotado el corpus de andlisis, procedimos a la seleccién de las iniciativas que
podriamos considerar més representativas, basindonos en datos cuantitativos similares
alos aplicados en los trabajos citados (namero de seguidores, numero de vistas, usuarios
potenciales y porcentaje de usuarios potenciales/seguidor), pero afiadiendo otros crite-
rios que consideramos esenciales para determinar el éxito o influencia social de las inicia-
tivas analizadas: su permanencia en el tiempo y el nimero y contenido de los comentarios
generados por los lectores.

Finalmente, como resultado de este andlisis, consideramos que habia seis experien-
cias, llevadas a cabo desde el &mbito bibliotecario universitario, que destacaban en su
labor de promocionar la lectura a través de las redes sociales. Estas iniciativas sobresalen
no solo por el numero de seguidores en el momento del analisis, sino especialmente por la
calidad de sus contenidos y su capacidad de motivar la participacién colectiva.

Cuadro 1. Principales datos de las iniciativas analizadas?

Inicitiva Biblioteca Creacién Herramienta | Seguidores
365 dias de libros BUCIII 2006 Blogger 685
El'marcapdginas UNED 2008 Blogger s/d*

Libros que recomendarias a un amigo USA 2012 Facebook 3908
mientras tomas un café

Deja una cita USA 2012 Facebook 767

La calma lectora ULPGC 2009 WordPress s/d

¢Qué he hecho yo para leer esto? UR 2011 WordPress 45°

El indice Klout cuantifica la “influencia social” mediante una serie de estadisticas y férmulas matematicas
sobre las redes sociales utilizadas. Nos asigna una nota que puede variar entre 0 y 100 puntos, que se cal-
cula en funcién del anélisis de 25 variables diferentes. Toda la informacién en http://klout.com/home

Datos tomados a 31 de diciembre de 2013.
Este blog no cuenta con contador de visitas, ni de seguidores, pero segun datos proporcionados por sus

administradores este blog recibié un total de 7.291 en 2012 y 7.157 hasta agosto de 2013.

Segun datos de la administradora del blog en 2012 se recibieron 13.548 visitas y en 2013 17.624.
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4.- Experiencias analizadas

4.1. Blogs de promocidn de la lectura

365 dias de libros (http://365diasdelibros.blogspot.com.es/) es el primer blog literario
creado en el &mbito universitario espafiol®. Este blog nacié en el afio 2006 con el objetivo
de promocionar los fondos de la biblioteca multidisciplinar “Menéndez Pidal” del campus
de Colmenarejo de la Universidad Carlos III de Madrid y dar mayor visibilidad a la biblio-
teca y a sus colecciones.

Las resefias publicadas estan elaboradas por personal bibliotecario a partir de las opi-
niones y valoraciones sobre la obra seleccionada. Se trata de resefias muy completas que
combinan informacién sobre el autor y la obra con un andlisis més subjetivo y personal.
Por regla general las obras recomendadas son de autores de probada calidad literaria y la
entrada que se les dedica genera cierto debate entre los internautas. Tras la revisién de
los post que se han ido elaborando desde su creacién, podemos afirmar que sus seguidores
han primado las entradas cuyo contenido hace referencia a recomendaciones literarias.

También incluye entradas que hacen referencia a actos de homenaje vinculados con
la universidad y, especialmente, con la cultura en general: Dia Internacional de la Danza,
Dia del Libro, Dia Mundial del Turismo, Dia de la Mtsica, etc. Estos post estan, elaborados
también de forma muy completa y bien documentada, muchos de ellos incluyen hipervin-
culos a otras paginas, insertan videos y material grafico, enriqueciendo notablemente la
informacién de cada entrada. Su contenido intenta relacionar el acto en si con la litera-
tura, pero en ocasiones esto resulta un tanto artificioso y forzado. Son entradas que no
generan ningun tipo de comentario en torno a temas literarios.

Desde el afio 2008 la biblioteca universitaria de la UNED gestiona el blog El marcapdgi-
nas (http://marcapaginasuned.blogspot.com.es/), dedicado a la promocién de la lectura.
Mientras que en 365 dias de libros los responsables del blog y los autores de sus conteni-
dos son los propios bibliotecarios, en la iniciativa puesta en marcha por la UNED se hace
participe a toda la comunidad universitaria. Cualquier alumno, profesor o trabajador de
la universidad estd invitado a enviar sus criticas literarias para que sean publicadas en
el blog. Siguiendo la linea de animar a leer y al mismo tiempo, animar a escribir, El mar-
capdginas organiza un concurso de microrrelatos en conmemoracién del Dia del Libro y
publica los relatos ganadores en el blog.

Entre las lecturas que se recomiendan en El marcapdginas hay que destacar que se ha-
cen pocas concesiones a la literatura comercial inclindndose mds por autores de prestigio,
independientemente de si estin de moda o no. En colaboracién con el Club de lectura
de la UNED, cada trimestre se eligen cuatro lecturas en torno a un tema y elaboran sus
resefas. En la web del club se publican dos resefias y en El marcapdginas las otras dos. Los
temas seleccionados hasta el momento han sido lecturas relacionadas con el mundo del
boxeo, con la educacién y un especial dedicado a Juan Benet. Al igual que en el blog 365
dias de libros, ocasionalmente, dedican entradas basadas en acontecimientos culturales
pero siempre relacionados con el mundo de la literatura y la lectura (el Dia de Sant Jordi,
el Dia internacional de la poesia, etc.)

En cuanto ala actualizacién de los contenidos ninguno de los blog analizados sigue un
patrén establecido. Si bien es cierto que se puede observar una mayor uniformidad en El
marcapdginas, que suele publicar una entrada cada mes, e incluso, en alguna ocasién dos

6 A esta iniciativa le siguieron otras experiencias destacables como: Si no lo leo no lo creo (http://biblioteca.
ucm.es/blogs/sinololeonolocreo/), de la biblioteca de la Universidad Complutense de Madrid y La mar de
lecturas (http://bibliouma.blogspot.com.es/), de la biblioteca de la Universidad de Malaga.



al mes. Por el contrario, 365 dias de libros ha sido mas irregular. En el afio de su puesta en
marcha, 2006, se pueden contabilizar 28 entradas, manteniendo un ntumero similar en
los primeros afios; y descendiendo notablemente su actividad en 2012 y 2013, a tan solo
9 entradas al afio.

A pesar de que las dos iniciativas cuentan con el respaldo institucional de su univer-
sidad, se observa una escasa participacién de la comunidad universitaria en ellas. Como
sefialan Penedés y Botias (2008), coordinadores de 365 dias de libros “el blog no ha resulta-
do ser una herramienta de comunicacién tan eficaz como presuponiamos, no hemos con-
seguido hacer del mismo un lugar donde recoger los gustos de nuestros lectores y de esta
manera adecuar la respuesta de la biblioteca a sus necesidades de ocio desde la lectura”.
En el caso de El marcapdginas, que invita al envio de reserias, solo con caricter esporadico
se reciben colaboraciones de profesores y estudiantes de la UNED.

4.2. Iniciativas de promocion de la lectura a través de Facebook

Sinos circunscribimos exclusivamente al &mbito de la promocién de la lectura en uni-
versidades no son muy habituales los proyectos llevados a través de redes sociales. Son es-
casos los perfiles, las paginas o los grupos administrados por profesionales de bibliotecas
universitarias dedicados a hablar de libros y literatura.

Para este estudio hemos seleccionado dos experiencias puestas en marcha a través de
Facebook cuyos responsables son, en ambos casos, bibliotecarios y profesores de la Uni-
versidad de Salamanca. Los nombres de estas dos iniciativas son bastante clarificadores
en cuanto al contenido y los objetivos que persiguen: Libros que recomendarias a un amigo
mientras tomas un café y Deja una cita.

Las dos experiencias estan creadas a partir de grupos, que proporcionan un espacio
cerrado para que sus miembros puedan comunicarse sobre los intereses que comparten.
Su configuracién es abierta pero para formar parte del grupo debes ser aceptado o invita-
do por alguno de sus miembros. Los integrantes de estos grupos, que en ninguna de las
experiencias se limita a miembros de la comunidad universitaria, pueden participar en
chats, subir fotos en los dlbumes compartidos, colaborar en documentos compartidos e
invitar a todos los miembros a eventos del grupo.

La primera de ellas, Libros que recomendarias..., comenz6 su andadura el 3 de febrero
de 2012 y, en el momento de llevar a cabo este andlisis contaba con 3.908 miembros, de
los cuales, 6 de ellos son los administradores. Como describe Alonso Arévalo (2013), se
trata de un grupo formado por bibliotecarios, pero en el que tienen cabida todos. Un gru-
po que es de todos porque se hace entre todos Su objetivo principal es la recomendacién
de libros por parte de los miembros del grupo. En lineas generales, el tipo de comentarios
que se recogen giran en torno a informacién sobre lecturas y autores literarios. Todos los
miembros son libres para recomendar un libro por propia iniciativa o respondiendo a las
preguntas que plantean algunos lectores. Se trata de un grupo bastante activo, ya que la
actualizacién de contenidos es casi diaria, sin necesidad que los administradores inter-
vengan para motivar la participacién.

En cuanto al tipo de libros que se proponen, al ser lecturas que se recomiendan de
lector a lector, nos encontramos con todo tipo de géneros, si bien es cierto que por parte
de los administradores se intenta acercar al resto de miembros la lectura de clasicos con-
tempordaneos.

En lineas generales las entradas son mas breves que las que encontramos en los blogs,
debido basicamente a las caracteristicas de la herramienta utilizada, aunque en ocasiones,
encontramos entradas elaboradas de forma més extensa y personal. Generalmente, son
entradas de libros que han cautivado a su lector y este comparte la experiencia con el resto
de miembros.
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La mayoria de las entradas no se limitan a recibir el caracteristico “Me gusta” de Fa-
cebook, sino que reciben comentarios del resto de integrantes del grupo generando, en
ocasiones, cierto debate alrededor de determinadas lecturas.

La segunda de las iniciativas analizadas es Deja una cita se puso en marcha el 7 de fe-
brero de 2012, casi paralelamente a la experiencia descrita anteriormente. En el momento
de llevar a cabo esta investigacién, contaba con 795 miembros de los cuales, 5 de ellos
eran los administradores (bibliotecarios y profesores de la Universidad de Salamanca). El
objetivo de este grupo es compartir con los otros miembros pasajes de libros que les han
gustado. En ocasiones, no se cifien solo a obras literarias sino que también se escriben ci-
tas de personajes célebres, no vinculados necesariamente al mundo de la literatura. Igual
que sucede con Libros que recomendarias... se trata de un grupo bastante activo en el que
las actualizaciones son también diarias y, la intervencién de los miembros, se produce de
manera espontédnea sin que sea necesaria la participacién de los administradores.

Si comparamos los dos grupos debemos destacar que en Deja una cita los didlogos o
debates creados en torno a la lectura son mas escasos que en Libros que recomendarias...
Esto se debe a la propia naturaleza del contenido de los mensajes, ya que las citas litera-
rias, se prestan menos al didlogo que las opiniones y valoraciones de las obras. En este
caso, la interaccién entre los miembros del grupo se limita simplemente a la recepcién de
“me gusta”.

En ambos grupos se hace bastante hincapié en que no son sitios de autopromocién
para los autores ni para las editoriales. Ademas, a diferencia del resto de iniciativas anali-
zadas, no existe vinculacién explicita de estos perfiles con la institucién, no apareciendo
logos ni hipervinculos que las vinculen, a primera vista, con la Biblioteca de la Universi-
dad de Salamanca. En ambos casos, los grupos no estdn formados unicamente por miem-
bros de la universidad, siendo dificil determinar el porcentaje de participantes vinculados
ala universidad a no. De hecho, ninguno de estos grupos declara tener como propésito la
promocién de la lectura dentro de la comunidad universitaria.

4.3. Clubes de lectura virtuales

En la actualidad, un gran namero de bibliotecas universitarias cuentan con su propio
club de lectura. Las experiencias que hemos analizado combinan las sesiones tradiciona-
les presenciales con la tecnologia de la web 2.0, en ambos casos, haciendo uso de blogs.

La calma lectora es el blog del club de lectura de la biblioteca de la Universidad de Las
Palmas de Gran Canaria (http://bibwp.ulpgc.es/clubdelecturaulpgc/). Esta iniciativa sur-
ge en octubre de 2009 con la colaboracién de bibliotecarios y profesorado de esta univer-
sidad. La creacién del club de lectura y la implementacién del blog fue paralela, sirviendo
este ultimo como una herramienta de informacién y de participacién fundamental para el
desarrollo de las sesiones.

La originalidad de La calma lectora estriba en que los lectores no conocen con antela-
cién los textos escogidos para ser leidos en el club. A través del blog, sus responsables, van
creando entradas donde dan pistas sobre el libro que se va a leer y sus seguidores tratan de
adivinar dejando comentarios. Se trata de una férmula que aumenta las expectativas del
lector, prueba de ello son los numerosos comentarios que reciben estos post. Las lecturas
seleccionadas son generalmente novelas, de contrastada calidad literaria. Ademas, como
sus responsables afirman, no quieren circunscribirse solo a autores espafioles o europeos,
sino que quieren acercar a sus lectores a autores de otros continentes y culturas diferentes.

Una vez desvelada cudl es la lectura, los seguidores pueden inscribirse para asistir a
las sesiones presenciales que se llevan a cabo, dando prioridad a los pertenecientes a la
comunidad universitaria. Este club de lectura, por tanto se reine de manera presencial
para compartir su experiencia lectora; pero, ademds, se crean encuentros virtuales con



cualquier persona interesada, independientemente de si pertenece o no a la comunidad
universitaria, gracias al uso del blog.

En los siguientes post sobre la lectura elegida podemos encontrar informacién su au-
tor (entrevistas en diversos medios tanto audiovisuales como escritos), peculiaridades
sobre el escritor y su obra, enlaces a otras informaciones elaboradas por clubes de lectura
que han trabajado también esta obra, etc. Otro de los aciertos de este blog es su capacidad
para explotar las posibilidades de la web 2.0, remezclando y reutilizando la informacién.
Su resultado son entradas novedosas que sorprenden y enganchan al lector. A lo largo de
este estudio, hemos podido constatar como una de las causas mas comunes del fracaso de
los blogs es la escasa conexién entre los administradores y los lectores. El lector no se sien-
te motivado para dejar sus comentarios y, finalmente, el responsable del blog percibe ese
desinterés y deja de llevar a cabo actualizaciones. Asi, nos podemos encontrar con blogs
que funcionan practicamente como paginas web, es decir, espacios donde la comunicacién
es unidireccional y el feedback es inexistente. Este no es caso del blog La calma lectora que
en su primera entrada recibié un total de 38 comentarios. Se trata de un blog dindmico
que traslada a la perfeccién la filosofia del club de lectura, donde el dialogo y el intercam-
bio de opiniones es la esencia de estas iniciativas.

Otra de las causas, que entendemos fundamentales, del éxito de La calma lectora es su
permanente actualizacién. En el afio 2010 se escribieron 59 post, en 2011 aumentaron
hasta llegar a 70, en 2012 se contabilizan 55 y, en 2013 volvieron superarse las 60 entra-
das anuales.

Finalmente, cuentan con un espacio denominado “Punto de encuentro” donde los lec-
tores aprovechan para sugerir préximas lecturas para el club, eventos y noticias relaciona-
das con la literatura.

La ultima iniciativa seleccionada es el blog ;Qué he hecho yo para leer esto? del club de
lectura de la Biblioteca de la Universidad de La Rioja, puesto en marcha en octubre de
2011. Guarda ciertas similitudes con el anterior pues ambos comienzan a funcionar al
tiempo que sus respectivos clubes de lectura.

Uno de los aciertos, tanto del blog como del club de lectura, son las lecturas que selec-
cionan. Como afirma Sdenz (2013), su objetivo es dotar al club de un “punto irreverente
y desenfadado” e inciden en la idea de no cefiirse a ningtin género en concreto, trabajan-
do con todo tipo de lecturas: poesia, dlbum ilustrado, microrrelatos, novela tradicional,
novela grafica y el cémic. Estos tltimos reciben una atencién especial por parte de los
responsables, ya que cuentan con su propio espacio en el blog titulado “El cémic del mes”,
donde recomiendan obras de este género.

Las entradas de su blog, ademds de recoger la informacién habitual del club de lectura
(informacién sobre la obra escogida para la lectura, materiales diversos sobre el autor,
etc.), también se hacen eco de noticias culturales vinculadas, tanto de manera directa
como indirecta, con el mundo de la literatura y que se desarrollan en Logrofio o sus alre-
dedores. De los blogs analizados, se trata, sin duda, del més activo, ya que solo en 2013 se
han contabilizado un total de 101 entradas. Ademds, como las entradas del blog anterior-
mente descrito, destaca su capacidad de incluir en una misma entrada distintos recursos
y herramientas, que enriquecen notablemente el contenido y su capacidad de atraccién.

Otro de sus aciertos es que, en sus entradas, hacen uso de un lenguaje coloquial que
resulta mas cercano y apropiado para comunicar y conectar con el perfil de los lectores
a los que va dirigido. Ademds, buscan crear conversaciones con sus lectores planteando
preguntas directas sobre las lecturas.

Los dos blogs analizados se utilizan como plataforma de informacién para los miem-
bros del club de lectura, aunque como hemos visto estdn abiertos a cualquier persona
interesada en la lectura. Esta vinculacién con el club de lectura y sus participantes hace
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que su actividad sea mayor que la de otros blogs analizados. En ambos casos, sirven de
lugar de encuentro virtual para los miembros del club de lectura, y se convierten en una
herramienta que fomenta tanto la participacién como el didlogo.

5.- Resultados

Las experiencias analizas a pesar de utilizar distintas herramientas, mantienen cier-
tos aspectos en comun relativos a los elementos fundamentales de cualquier propuesta de
animacién: el mediador, las lecturas y los lectores.

a) El mediador”: observamos como en el entorno virtual su figura, en la mayoria
de las ocasiones, adopta un rol expositivo, centrado en resefiar las lecturas y/o
aportar informacién sobre los autores. Sé6lo, en ocasiones, adopta una posicién
reflexiva y son contadas las veces en las que se muestra como un agente proactivo
que genera discusién o debate en torno a la lectura.

b )Los lectores: el objetivo comun de todas las iniciativas analizadas es animar a leer
a la comunidad universitaria a la cual pertenecen. Sin embargo, la utilizacién de
medios sociales en internet hace posible que cualquier persona, vinculada o no
a la universidad, pueda unirse a estas iniciativas y participar de forma activa. Si
bien esta situacién trae consigo un enriquecimiento de las experiencias, también
dificulta enormemente la extraccién de datos reales para analizar si realmente las
experiencias llevadas a cabo estédn sirviendo para promocionar la lectura en el 4m-
bito universitario. Tras analizar los comentarios de los lectores, hemos comproba-
do que un porcentaje muy elevado de las personas que participan son ya lectores y
que se unen a estas experiencias virtuales porque estdn interesados en la lectura.
Es interesante destacar que estos lectores no se dejan engafiar por la novedad de
las herramientas de la web social. Son exigentes, ya que premian con comentarios
las entradas mas personales y elaboradas y castigan con la indiferencia las que son
simplemente expositivas, pues resultan menos atractivas.

) Las lecturas: queremos destacar que hay una tendencia por parte de los respon-
sables de estas iniciativas de recomendar textos de probada calidad literaria. Son
lo que autores como Carrefio (2012: 40) han denominado “rocas literarias”, para
referirse a aquellas “obras exigentes que demandan la complicidad del lector que
tendra que acercarse a ellas con el dnimo de saberse participe activo de una pro-
puesta que necesita de él para cristalizarse”. Las resefias que se realizan suelen
estar elaboradas de forma muy completa con informacién de la obra, del autor,
del contexto de produccién, etc. Ademads, se complementan con enlaces a otros
recursos on line como videos, entrevistas con el autor, canciones, fotografias, etc.
La actualizacién en los contenidos suele ser constante en la mayoria de los casos,
no obstante, también hemos detectado experiencias en las que, pasado el boom del
comienzo, se percibe un descenso en la dedicacién por parte de sus responsables y
la consiguiente pérdida de interés por parte de los lectores.

d) Las herramientas 2.0: La herramienta mas generalizada y que mejores resultados
genera son los blogs. Como afirma Calderén-Rehecho (2013: 14) “seguramente
porque es una de las herramientas més flexibles, ya que permite redactar entradas
de variada extensién, incluir multimedia, afiadir etiquetas para clasificar, distri-
buir los contenidos en un calendario y recoger la interaccién de los usuarios, es-
pectadores, lectores”. El trabajo de Sdnchez-Garcia, Lluch y del Rio (2013) describe

7 Entendemos que la figura del mediador en estas plataformas estd representada por los administradores de
40 las distintas herramientas o espacios virtuales.



aquellos elementos mds significativos empleados en el disefio de los blog literarios
y en la distribucién de sus contenidos. En este sentido, observamos cémo algu-
nos elementos que resultan determinantes para el éxito de estas herramientas no
estdn presentes en los blogs analizados. Algunos de estos blogs no cuentan con
contadores de visitas y/o de seguidores, elementos que resultan fundamentales a
la hora de determinar su rendimiento. Muchos de ellos tampoco cuentan con eti-
quetas que faciliten la organizacién del contenido y/o archivos que permitan or-
ganizar el contenido por fechas y, por tanto, facilitar el acceso a entradas antiguas.

6.- Reflexion final

Tradicionalmente la promocién de la lectura ha sido un servicio propio de las bibliote-
cas publicas y escolares, quedando relegado a un segundo plano en el &mbito universitario.
Desde principios del siglo XXI, las bibliotecas universitarias espafiolas han comenzado a
entender la lectura y su promocién como un servicio mds, no sélo para los estudiantes
sino para toda la comunidad universitaria. En este contexto se han comenzado a poner en
marcha clubes de lectura, espacios de lectura y colecciones de ocio que intentan cubrir ese
vacio que durante décadas ha estado presente en este tipo de bibliotecas.

Casi al mismo tiempo, la web 2.0 ha cautivado a los jévenes y a los profesionales de
las bibliotecas, viendo en ella una herramienta imprescindible de comunicacién. Las bi-
bliotecas en general y las universitarias en particular se han lanzado a crear perfiles, pa-
ginas, blogs, wikis, etc., en ocasiones, de manera intuitiva, sin una planificacién previa.
Como sefiala Gonzalez-Fernandez Villavicencio (2013), es imprescindible planificar los
objetivos y disefiar las actividades que se van a llevar a cabo a través de la web social; pero,
ademds, es todavia mdas importante disefiar un plan de marketing y establecer unos indi-
cadores y métricas adecuadas para el seguimiento y el analisis de su uso.

En las experiencias analizadas se observa una gran dedicacién por parte de sus admi-
nistradores, pero escasa participacién por parte de la comunidad universitaria. Por ello,
consideramos que es imprescindible la evaluacién sistemdtica y comparada de todas estas
experiencias para determinar el cumplimiento real de los objetivos marcados, para elegir
la plataforma que mejor se adapte a nuestras necesidades y a la de nuestro publico, y para
mantener la promocién de la lectura como una de las funciones de las bibliotecas univer-
sitarias.
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Objetivos

Fecha de creacién

Responsables

Autoria de los contenidos

Vinculacién con la biblioteca uni-
versitaria

Tipo de informacién que recogen
(anélisis de las entradas y sus co-
mentarios)

Actualizacién
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El infinito de las palabras.
Guia de lectura de La vieja Iguazu

Anaga Sanchez-Aponte, Maria Elche y Maricruz Carpintero
Universidad de Castilla-La Mancha

Resumen

Presentamos una guia de lectura dirigida a nifios y nifias de Educacién Primaria con
el objetivo de potenciar su gusto por la lectura y colaborar en la construcciéon de los habi-
tos lectores a través de la poesia. Consideramos que la misma es un camino para llegar a
construir lectores y atraer la atencién de los nifios para transportarlos a otras realidades
sociales a partir de la fantasia de las palabras.

La guia de lectura El infinito de las palabras esta elaborada a partir del texto de La vieja
Iguazu (Gonzalo Garcia, ilustradora Ana Cuevas). La vieja Iguaza es un relato en verso,
tierno a la vez que realista y humoristico, de la vejez. Gané la segunda edicién del premio
de poesia para nifios “Luna de Aire” en el afio 2004. A partir de este magnifico texto y de
sus sugerentes ilustraciones se proponen diversas actividades a los nifios para acercarse
a la realidad de sus abuelos, comprender las diferencias generacionales y retomar el con-
texto cultural de los abuelos a través de recursos como canciones populares, cuentos tra-
dicionales o adivinanzas; todo ello con caracter ludico y aplicando las TIC para acercarnos
mas al mundo cotidiano de los nifios.

Palabras clave:

Poesia, habitos lectores, guia de lectura, animacién lectora.
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1.- Introduccion

Entendiendo la poesia como un camino para llegar a construir lectores y atraer la
atenci6n de los nifios, elaboramos una guia de lectura dirigida al publico infantil con el ob-
jetivo de potenciar su gusto por lalectura. A partir de la fantasia de las palabras buscamos
transportarlos a otras realidades sociales y colaborar en la construccién de los habitos
lectores.

2.- La poesia en la Educaciéon Primaria (EP)

La poesia estd intimamente ligada a la infancia y constituye un material sugerente
para trabajar en la escuela. Es, ademds, un excelente recurso didéctico para la mejora de
las destrezas lingiiisticas. Sin embargo, como afirma Cerrillo (2007), la escuela, muchas
veces, se preocupa excesivamente por las normas y la precisién del lenguaje, dejando de
lado el placer de la lectura y el disfrute de la musica de la poesia.

La poesia tiene enormes posibilidades desde la Educacién Primaria y a lo largo de
toda la escolarizacién. Ademas de facilitar el desarrollo creativo (Sloan, 1991), la poesia
infantil ofrece una lectura sencilla y aporta una visién original del mundo que permite a
los primeros lectores disfrutar con ella y realizar su propia interpretacién. Como afirman
Selfay Azevedo (2013, 56): “..., el trabajo con textos poéticos inculcard y fomentara en el
estudiante el habito y el placer de la lectura”.

El marco legislativo educativo esparfiol reconoce la relevancia de la poesia, como pode-
mos observar en la ordenacién de la Ensefianza Primaria (Orden ECI/2211/2007, de 12
de julio), que subraya de modo explicito la necesidad de trabajar el género literario poéti-
co en los ciclos de EP: “...hay que fomentar la comprensién, memorizacién y recitado de
poemas con el ritmo, la pronunciacién y la entonacién adecuados” (BOE de 20 de julio de
2007, p. 31535). Manteniendo el objetivo que marcaba la LOGSE sobre la evaluacién de
la memorizacién de poemas, se ha introducido también la importancia de evaluar la com-
prensién, ya que sin comprender no podemos construir lectores ni desarrollar la compe-
tencia lectora. Es en esto en lo que pretendemos incidir con la elaboracién de una guia de
lectura para mediadores ya que, como afirma Pérez-Daza (2011), los maestros tienen que
convertirse en los acompafiantes de sus alumnos para introducirles en el mundo poético,
para que disfruten de la poesia y reconozcan su valor. Con dicha guia queremos ofrecer
una ayuda para facilitar el camino a los maestros. El objetivo de las actividades propuestas
es poner a los alumnos en disposicién de poder apreciar y valorar la poesia, que gocen de
su lectura y aumenten la capacidad de interpretar la realidad a través de textos poéticos.
Al mismo tiempo, aprovechamos las primeras lecturas para desarrollar la imaginacién,
captar los sentimientos y simular estados de 4nimo, entrando en otros mundos figura-
dos donde pueden aprender experiencias de vida bajo la proteccién de la ficcién. Hemos
estructurado las actividades de la guia para que pueda ser desarrollada en su totalidad en
el aula, aprovechando en algunos casos los recursos educativos que nos ofrecen las TIC
(pizarra digital), buscando acercar més la lectura al mundo cotidiano del dia a dia de los
estudiantes.

Teniendo en cuenta la calidad literaria como primer criterio para la seleccién de poesia
infantil (y de L1J, en general), y como segundo, que el texto sea cercano a las emociones
y experiencias del lector infantil (Cerrillo y Yubero, 2007), seleccionamos el texto de ‘La
vieja Iguazd’, que ademds de cumplir ambas condiciones:

- Aproxima al estudiante a su entorno mds cercano mediante versos sencillos; en
este caso, al mundo de los mayores. La lectura conlleva imaginacién, crear su pro-
pio relato con imagenes de los personajes, los contextos y las situaciones. Por eso,
la lectura nos permite interpretar otras realidades, conocer emociones y senti-
mientos ajenos, relacionarnos con el mundo y con las personas que nos rodean.



— Tiene la potencialidad de motivar a los nifios por la capacidad ludica y atractiva
que presenta, tanto el texto como las ilustraciones.
— Permite recurrir a los primeros contactos literarios y a la lirica popular de tradi-
cién infantil:
+ Canciones: donde poesia y musica se dan la mano.
« Retahilas y frases reiterativas: buscando la propia musicalidad del lenguaje.
« Adivinanzas: producto del ingenio y que pone a prueba la creatividad y lucidez.
« Dibujos: permiten desarrollar la imaginacién y la interpretacién del lector
infantil.
« Escritura de poemas: ayudan a incrementar la familiaridad con este género y
potencian la comprensidn, la creatividad y ayudan a representar la realidad.
» Caligrama: descubre la capacidad de jugar con el lenguaje.
- Transmite los sentimientos, las emociones y las vivencias de los personajes.

3.- Guia de lectura: El infinito de las palabras

La guia de lectura El infinito de las palabras esta elaborada a partir del texto La vieja
Iguazii (Gonzalo Garcia, ilustradora Ana Cuevas). La vieja Iguazu es un relato en verso,
tierno a la vez que realista y humoristico, de la vejez. Gané la segunda edicién del premio
de poesia para nifios “Luna de Aire” en 2004. Este premio es organizado por el CEPLI
(Centro de Estudios de Promocién de la Lectura y Literatura Infantil) de la Universidad de
Castilla- La Mancha, desde 2003.

La guia de lectura es un instrumento que debe manejar el mediador para adaptarla al
contexto en el que viven los potenciales lectores (nifios a partir de 6 afios) con el fin de
acercarles a la lectura y conseguir que se ilusionen a través del disfrute de la lectura y el
juego con las obras infantiles. S6lo mediante esta implicacién de una figura mediadora los
nifios adoptaran la lectura como un tesoro propio, ya que el éxito de la tarea depende de
la magia que consiga otorgar ésta a las actividades.

En las primeras paginas hacemos una breve aproximacién a la biografia del autor y
la ilustradora e incluimos una explicacién sobre el titulo de la obra recogida en el blog
personal del autor:

Pensé que a veces las abuelas se sueltan a contarnos cuentos admirables con la misma fuerza
de las cascadas, de las cataratas. Son como un chorro mdgico de palabras, una lluvia que hace que
las escuchemos con la boca abierta, admirados. Y ya sabéis que las de Iguazi son, en concreto, unas
cataratas. (http://darabuc.wordpress.com/)

A partir de este magnifico texto y de sus sugerentes ilustraciones se proponen diver-
sas actividades estructuradas en tres etapas: antes, durante y después de la lectura.

Las actividades que se realizan antes de la lectura tienen como objetivo activar el co-
nocimiento previo sobre lo que se va a leer, establecer predicciones sobre el texto, fomen-
tar preguntas sobre el texto, etc. En esta etapa buscamos despertar el interés del nifio
hacia la lectura de la obra, antes de tener contacto con ella. Pensamos en dos sencillas
actividades con las cuales buscamos desarrollar su imaginacién y creatividad a través de
un acercamiento al personaje principal de la obra. En la primera actividad proponemos al
mediador leer alos nifios el fragmento que aparece en la pagina 8, en el que se describe ala
vieja Iguazi como “una vieja revieja, rota, rota, muy cascada” e invitarles hacer un dibujo
de la misma. En la segunda actividad la propuesta consiste en, a partir de un breve listado
de nombres, diferenciar aquellos propios de otra época de los que son mas empleados en
la época actual.
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ACTIVIDAD 1: LA VIEJA IGUAZU

El libro que vamos a leer tiene como protagonista a la vieja Iguazu. El
mediador les leera a los nifios la descripcion de la vieja Iguazu (p.8) y les
propondra que hagan un dibujo de la misma.

“ Un piececito y el otro, y el baston,
se va acercando la vieja.

Es una vieja revieja,

rota, rota,

muy cascada.”

A continuacién, comienza el contacto entre el nifio y la obra. Nos situamos en las acti-
vidades durante la lectura, que dividimos en cinco sesiones agrupando las paginas de los
diferentes bloques de la obra. En este punto, lo que buscamos es favorecer el acceso a la
comprension: lectura individual o silenciosa, formular predicciones sobre el texto que se
estd leyendo, hacerse preguntas sobre lo que se estd leyendo, aclarar posibles dudas acerca
del texto, resumir ideas del texto, etc.. Por ejemplo, proponemos que el mediador recurra
a diferentes juegos de palabras o personajes y objetos que aparecen en la obra para que
los nifios los identifiquen y puedan trabajar a partir de ello. En algunas de las actividades
proponemos al mediador aprovechar los recursos disponibles en el aula, como es la piza-
rra digital, para asi aplicar las TIC con el objetivo de acercarnos mas al mundo cotidiano
de los nifios.

ACTIVIDAD 5: MIRA AL OGRO

La vieja Iguazu tiene cuentos para todos. El mediador propondra a
los ninos que identifiquen a uno de los personajes. Para facilitar la tarea,
les dara la descripcion y las piezas del puzle para construirlo (CD pizarra
interactiva).

“ Cara horripilante, manos de gigante y tripa de hormiguita”.




De manera simultédnea, el mediador podra hacer que los nifios se acerquen a la reali-
dad de sus abuelos y que comprendan las diferencias generacionales a través de, por ejem-
plo, proponerles que narren una historia que sepan de sus abuelos cuando eran nifios, o
que expliquen qué les gustaria contar a sus propios nietos cuando sean abuelos. También
buscamos retomar el contexto cultural de los abuelos a través de recursos como canciones
populares, cuentos tradicionales o adivinanzas.

ACTIVIDAD 11: LAS CANCIONES DE LA ABUELA

La vieja lguazu se sabia todas las palabras y todos los cuentos. Las
personas mayores conocen muchas canciones.

El mediador puede proponer a los nifnos que reconozcan y completen,
entre todos, las siguientes canciones de tradicion oral. Luego, pueden
cantarlas juntos.

Tengo, tengo, tengo.

P V_f : ’ (¢ * ’ .
Los = dicen pio, pio, pio Tu no tienes nada.

‘o enuna b
-

cuando tienen hambre, cuando tienen frio. Tengo tres 7 |
,5( . Una me da &,
La buscael ¥ yeltrigo
N otra me da
cuando tienen hambre, cuando tienen frio. y otra me mantiene

toda la semana.

En la dltima etapa, después de la lectura, proponemos dos actividades: la primera
estd pensada para que el mediador pueda comprobar si los nifios han identificado la idea
principal y en la segunda aprovechamos el premio que fue otorgado a la obra para que el
mediador construya su propio concurso de poesia infantil Luna de aire, haciendo uso de la
misma para desarrollar la creatividad, la critica, la afectividad, etc. Para captar la atencién
de los nifios en esta tltima tarea y reforzar su satisfaccién con el trabajo realizado en la
guia de lectura, proponemos al mediador nombrar al nifio ganador “El pequertio Iguaza”.

Por ultimo, trasladamos al mediador la posibilidad de contar con dos actividades co-
modin como alternativa a alguna de las que se proponen en el desarrollo de las diferentes
etapas o como complemento de alguna sesién de trabajo. En una de ellas aprovechamos
el pseudénimo empleado por el autor para firmar sus obras: Darabuc (proveniente de la
darabuca, un instrumento arabe por el que el autor siente especial atraccién), para que el
mediador proponga a los nifios crear su propio pseudénimo relacionado con sus gustos o
intereses.

Para cerrar la guia, hacemos una serie de propuestas de obras infantiles relacionadas
con el mundo de la vejez con el objetivo de animar a los nifios en su desarrollo lector. Por
ejemplo, incluimos algunas como: Yo, Ming (Clotilde Bernos), El barco del abuelo (Michael
Catchpool), El monstruo (Daniel Martin), Un pasito y...otro pasito (Tomie de Paola), Mi miel,
mi dulzura (Michael Piquemal) y Te echo de menos (Paul Verrept). Por ultimo, incluimos una
poesia en la dltima pagina titulada Mi abuela es un hada de la autora Gloria Fuertes, que
escribia poesia infantil y juvenil en su sentido mads libre y sencillo, jugando con el lenguaje
como jugaria un nifio con el fin de llevar a los mismos a un mundo de fantasia y provocar-
les la diversién.
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Presentamos esta guia de lectura como una herramienta de trabajo para los maestros
y padres que quieran compartir con los mds pequetios la literatura infantil y convertirla
en un placer, un juego y un estimulo esencial para su desarrollo. Esperamos transmitir la
importancia trabajar la comprensién lectora, que es un factor fundamental para alcanzar
las competencias bésicas.
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Bibliotecarios y logopedas:
un reencuentro con la lectura

Moénica Ayuso Rib6* y Susana Ruiz Guisado**
*Centre Psicopedagogic Ludus, **Biblioteca de Palafrugell

Resumen

El Centre Psicopedagogic Ludus y la Biblioteca de Palafrugell unen esfuerzos para
conseguir un objetivo comiin, mejorar la habilidad lectora de los nifios. La comunicacién
se centrard en el estudio de un caso, el de Marc. Analizamos el punto de partida, qué
materiales han sido ttiles, asi como el método de trabajo durante las sesiones. El trabajo
conjunto de una logopeda y una bibliotecaria para conseguir que Marc mejore su com-
prensién lectora y su expresién escrita sigue tres ejes: desarrollo de la capacidad lectora,
de comprensidn e interpretacién de textos, el acceso a la informacién y al conocimiento
como via de integracién en la Sociedad de la Informacién yla Comunicacién y el desarrollo
del gusto por la lectura. Desde el Centro Ludus y la Biblioteca de Palafrugell creemos que
la aficién a la lectura tiene que actuar por contagio, no por imposicién. A base de con-
fianza, paciencia, constancia y complicidad podemos hacer del libro un objeto cotidiano
interesante. La animacién a la lectura obtiene buenos resultados cuando se crea un clima
favorable. La actitud afectiva y positiva de la logopeda y la bibliotecaria, una oferta de
material y entorno adecuados ha permitido la consolidacién de un vinculo afectivo y ha
acabado dando como resultado una experiencia positiva para Marc, ya que su motivacién,
confianza, seguridad y autoestima han salido reforzadas.

Palabras clave:

Biblioteca, logopedia, intervencién conjunta.
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1.- Introduccion

La comunicacién bibliotecarios y logopedas: un reencuentro con la lectura es fruto
de un proyecto de colaboracién entre dos entidades, el Centre Psicopedagogic Ludus y la
Biblioteca de Palafrugell, para dar una respuesta a una necesidad compartida por ambas
entidades: mejorar la habilidad lectora de los nifios. La comunicacién se centrara en el
estudio de un caso en concreto, el de Marc. Analizamos cual es el punto de partida, la me-
todologia de trabajo asi como aquellos materiales que han sido utiles.

Somos conscientes que los resultados que venimos a presentar es fruto de seis meses
de trabajo y, por tanto, nos encontramos, practicamente en los inicios del proyecto. Aun
asi, queremos compartir nuestra experiencia que ha resultado ser muy positiva.

1.1. Los inicios

El Centre Ludus trabaja con nifios que presentan dificultades en el habla y enlalectura
desde el afio 1996 en Palafrugell. Por su parte, la Biblioteca de Palafrugell, es una entidad
municipal adscrita al Sistema de Lectura Publica de la Generalitat de Catalunya. Siguiendo
el Manifiesto de la UNESCO de biblioteca publica (1994) brinda acceso al conocimiento, la
informacién y obras de imaginacién a todos los miembros de la comunidad sin distinciéon
de nacionalidad, edad, sexo, idioma o nivel de instruccién. Para ello, dispone de docu-
mentos que puedan satisfacer las necesidades informativas y formativas que permitan
el desarrollo personal en todos y cada uno de nuestros usuarios, ofreciendo servicios y
materiales especificos a aquellos usuarios que no puedan utilizar los servicios y materiales
habituales.

En julio de 2012, la Fundacié Pallach de Palafrugell organiza las Jornadas: “Lectura
herramienta vital”. Como logopeda se refuerza la idea de colaborar con la biblioteca para
acceder y poner en practica los materiales de “lectura facil” entre sus usuarios y asi inten-
tar mejorar la habilidad lectora de aquellos nifios y nifias que asisten al centro. Por su par-
te, la bibliotecaria ve esta colaboracién como una buena oportunidad de trabajar con otra
entidad por un mismo objetivo tal y como queda recogido en el Manifiesto de la UNESCO
de la biblioteca publica (1994) y, a su vez, poder redactar el trabajo de investigacién en el
marco del segundo afio del Master del CEPLI.

Segun el Manifiesto de la UNESCO de la biblioteca puiblica (1994) los servicios que ofre-
cen las bibliotecas se basan en la igualdad de acceso para todos, ofreciendo servicios y
materiales especificos a aquellos usuarios que no puedan utilizar los servicios y materia-
les habituales. Asi mismo se recoge en las Directrices IFLA/UNESCO para el desarrollo del
servicio de biblioteca publica (2001), las bibliotecas deberian disponer de documentos que
pudieran satisfacer las necesidades informativas y formativas que permitan el desarrollo
personal de todos y cada uno de sus usuarios. Es necesario que éstas hagan un esfuerzo
por conocer las necesidades especiales de sus usuarios y se incremente el trabajo con ins-
tituciones y organismos.

En octubre de 2012 se inician los contactos y las primeras reuniones para establecer el
marco del proyecto, los objetivos y la metodologia.

2.- Objetivos

El Centre Ludus y la Biblioteca de Palafrugell comparten una serie de usuarios con
unas necesidades especificas y deciden trabajar para conseguir un objetivo comun: mejo-
rar la habilidad lectora de los nifios.

Asi mismo, nos marcamos otros objetivos:

— Mejorar la comprensién lectora
— Mejorar la actitud del nifio ante un libro



— Redescubrir la lectura y considerarla como un divertimiento més
- Socializar a los nifios
- Mejorar los resultados académicos

3.- Metodologia de trabajo

Logopeda y bibliotecaria se retnen presencialmente cada quince dias pero estidn en
contacto en todo momento por correo electrénico. Durante estas reuniones la logopeda
explica el perfil del nifio, qué quiere trabajar con él, qué dificultades tiene, cudles son sus
gustos, etc...para que la bibliotecaria disponga de informacién util y poder realizar una
busqueda personalizada de aquellos documentos que puedan satisfacer las necesidades
de aquel nifio en concreto.

Los libros seleccionados se prestan al Centre Ludus entregandoles una maleta viajera,
la cual se depositara en el cofre de libros.

Durante la sesién, logopeda y nifio, comparten el descubrimiento de las lecturas del
cofre y lalogopeda induce a una determinada lectura para trabajar con el nifio.

Tal y como Teberosky (1999) apunta apostamos por los beneficios de una lectura con-
junta. El hecho de compartir lecturas hace que se establezca el andamiaje de la futura
alfabetizacién en el niflo.

Lalogopeda trabajara conjuntamente con el nifio la lectura y escritura a partir de tres ejes:

- El aprendizaje de la lectura como un desarrollo de la capacidad de leer, compren-
der e interpretar textos.

— El uso de la lectura para el aprendizaje. Desarrollar su capacidad para utilizar la
lectura como una herramienta de acceso a la informacién y ampliacién de conoci-
mientos.

— El gusto por la lectura. Desarrollo del hdbito lector y fomento la lectura. Reflexio-
nar sobre lo que se ha leido y saberlo explicar oralmente o por escrito asi como
saber compartirlo.

Una de las tareas en las que la logopeda pone mds hincapié es la ensefianza de estrate-
gias de comprensién lectora. Cooper (1986) expone que puesto que el proceso de inferen-
cia se inicia antes de la lectura se tendra que ensefiar a leer como indicadores semanticos,
titulos, subtitulos, epigrafes, negritas, esquemas, ilustraciones, etc, permiten formular
hipétesis iniciales sobre el contenido del texto. Estas estrategias que el lector utiliza para
intensificar la comprensién y el recuerdo de lo que lee sirven también para detectar y com-
pensar los posibles errores o fallos de comprension.

Las estrategias de regulacién en la comprensién constan de cuatro actividades que se
desarrollaron durante la lectura:

— Resumir: ;qué es lo que acabo de leer?

Clarificar: Me ha quedado claro? (releer o discutir las partes poco claras)
Preguntar: ;Qué preguntas podria hacerme la logopeda sobre este material?
Predecir: ;Qué es lo mas probable que suceda a continuacién en este texto? (Hacer
predicciones)

Enseriar a leer un texto narrativo implica que el lector reconozca los elementos que
integran ese texto narrativo y a utilizar los elementos para comprender mejor el texto. La
logopeda hace hincapié en que entiendan la estructura del texto teniendo en cuenta que
los textos narrativos siguen un patrén secuencial de presentacién, nudo y desenlace. En
la estructura gramatical se incluyen el escenario, los personajes, el problema, la accién y
resolucién del problema y el tema.
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Cada nifio dispone de un carné de lectura. En él se apunta el titulo del libro, la fecha y
el namero de pigina. Este carné permite visualizar las lecturas que han trabajado durante
las anteriores sesiones a la vez que refuerzan su autoestima al ver cudntos libros ha leido.

Una vez finalizada la lectura se realiza una valoracién conjunta de la logopeda y la
bibliotecaria en torno a diferentes aspectos del libro: el disefio del libro, legibilidad, con-
tenido, valoracién del nifio, etc. Estos valores permiten recoger informacién util entorno
a esa lectura y ver si la seleccién ha sido correcta o si por el contrario hay que replantear
la basqueda. A su vez, esta informacién servird para poder presentar esa lectura a otros
posibles usuarios que compartan necesidades similares.

4.- El caso de Marc

Marc es un nifio de 14 afios. Actualmente cursa 3° ESO en el instituto publico de Pa-
lafrugell, aunque deberia estar cursando un curso superior.

Recibe una sesién de 45 minutos de logopedia a la semana en el Centro Ludus de
Palafrugell. A parte, en el instituto, tiene adaptadas diferentes asignaturas: matematicas,
inglés, castellano y catalan, asistiendo a clases de apoyo donde el nimero de alumnos no
supera los siete.

Su contexto familiar y red social no han favorecido el acercamiento a la lectura.

Desde los 7 afios acude al Centro Ludus donde se le ha ayudado a trabajar el duelo por
la muerte de su madre y diferentes aspectos relacionados con la lectoescritura.

En clase requiere la presencia del maestro y le cuesta aceptar y seguir las consignas
grupales. Se descentra muy facilmente. No tolera no cumplir con sus deberes, mostrando-
se muy responsable en su labor como estudiante.

Marc no se niega a leer en presencia de pequefios grupos pero si que se muestra
incémodo.

En cuanto a la comprensién lectora, si dispone de tiempo y no va con prisas, mejora
los resultados. Puede relacionar la lectura a experiencias personales. Localiza palabras
nuevas y pregunta su significado. Organiza el texto y resume en ideas lo que ha leido de
manera conjunta en las sesiones con la logopeda.

El diagnéstico es que Marc presenta un trastorno secundario de lectura y escritura
relacionado con un déficit: cognitivo y atencional.

— Alteracién de adquisicién y uso de morfemas gramaticales

- Pobreza semantica

- Conjugacién escasa de formas verbales

- Construccién sintacticas muy simples, correspondiente a un nivel inferior a su edad
- Presenta poca tolerancia a la frustracion.

- Dificultad para mantener una atencién prolongada

- Léxico y recursos lingiiisticos reducidos, insuficientes para su edad y nivel escolar

4.1. La metodologia de trabajo en el caso de Marc

Lanecesidad de acercar a Marc a la lectura pasé por conocerlo previamente para poder
afinar bien la seleccién de lecturas. Este acercamiento se produjo a partir de conversacio-
nes con Marc, con la logopeda y con el tio de Marc, usuario activo de la Biblioteca de Pa-
lafrugell. Hubo que reenfocar las lecturas que le proporcionariamos pues no se trataba de
motivar para que leyese lo que quisiéramos que leyera sino conocer y pensar en lo que leia.
El lector débil se caracteriza por una falta de referentes, desorientacion, fragilidad y difi-
cultad en la lectura. En este estudio no nos interesaba enfatizar el nimero de documentos



que Marc pudiera llegar a leer durante el periodo de investigacién, sino lo verdaderamente
importante era ver cémo evolucionaba en su formacién como lector.

Segin Aranega y Gasol (2000) se pueden sefialar ocho factores esenciales para crear
habitos de lectura en los nifios:

— Espacio y tiempo adecuado para la lectura

- Diversidad de documentos

— Ambiente propicio

— Libertad para escoger el tipo de lectura

- Conversacién y respeto hacia las opiniones de lo que se ha leido
— Respeto por el ritmo individual de lectura

- Calidad de los documentos

- Evaluacién de las competencias individuales durante el proceso

Cada uno de estos aspectos se tuvo en cuenta a la hora de seleccionar propuestas de
lectura para Marc junto con sus gustos, los temas que le motivaban y algunas de sus lec-
turas previas.

El método principal de obtencién de datos consistié en unas fichas de elaboracién
propia donde se recogian aspectos relacionados con el disefio del libro, la legibilidad, el
contenido y la valoracién del nifio. Dichos aspectos seguian las directrices marcadas por
la Associacié Lectura Facil, quien asesora a instituciones y editoriales en la elaboracién
de materiales de lectura facil. Entendemos por materiales de lectura facil “todos aquellos
materiales de lectura-incluyendo los audiovisuales y multimedia- elaborados con especial
cuidado para poder ser leidos y entendidos por personas que, por cualquier motivo, fisico,
psiquico o social, tienen dificultades lectoras o de comprensién” (Mayol y Salvador, 1999,
10). De esta manera quisimos recoger si los materiales facilitados a Marc, atn sin perte-
necer expresamente a los llamados materiales de Lectura Fécil, seguian algunas de estas
directrices.

A parte, se le pidi6 a Marc que hiciera un trabajo de reflexién mas alla de si le habia
gustado o no el libro recomendado. Después de haber trabajado la lectura con la logopeda
durante las diferentes sesiones se le pedia que realizara una exposicién oral entorno a las
inferencias que habia realizado como resultado de la lectura. Este aspecto permitié ver la
evolucién de la comprensién asi como fomentar una lectura critica. No sé6lo es importante
leer y escuchar sino entender correctamente lo que nos estdn comunicando, analizdndolo,
ubicandolo en un contexto, relaciondndolo con otros puntos de vista y formandose una
opinién propia.

Finalmente, se le pasé un pequefio cuestionario a Marc, para recoger su impresion
después de estos seis meses de estudio.

5.- Propuesta de lecturas

Las primeras propuestas fueron: L'illa del tresor i La volta al mén en 80 dies, guiada por
el entusiasmo mostrado por la logopeda hacia los materiales de la coleccién Kalafate, la
cual recoge clasicos de la literatura que siguen los criterios de Lectura Facil. El objetivo
de estas publicaciones de lectura ficil es presentar textos claros y faciles de comprender
apropiados para diferentes grupos de edad. Para alcanzar tales productos, el escritor/edi-
tor debe tener en cuenta el contenido, el vocabulario, las ilustraciones y la maquetacién.

Nuestra primera sorpresa fue que a Marc le resultaba dificil y poco motivador. En
vista de su rechazo decidimos cambiar la seleccién y comenzar por dlbumes ilustrados
infantiles.

Como a Marc muestra interés por la historia le ofrecimos el libro: El pequerio hoplita de
la coleccién Mi primer, editado por Alfaguara. Nuevamente nos encontramos frente a un
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rechazo. No quiso terminar el libro por falta de interés. Si que le atrajeron en un principio
las imédgenes pero no fue capaz de conectar con la historia.

Dias después la conversacién con su tio en la Biblioteca nos aport6 nueva informacién
sobre los gustos de Marc, le gustan las construcciones. Esto llevé a pensar en el dlbum
infantil La casa de Roberto Innocenti y Patrick Lewis editado per Simbol editors. La lec-
tura se desarrolld a lo largo de tres sesiones. El resultado de la lectura fue muy positivo.
Lalogopeda destacé con gran entusiasmo como Marc fue capaz de entender algunas me-
taforas presentes en la obra y cémo relacioné el tema de la muerte, presente en el libro,
con su propio duelo. La valoracién de Marc es que le ha gustado mucho, no se ha aburrido
en ningin momento y pide que le recomendemos mas libros. Se produjo un cambio de
actitud hacia mejor en Marc mostrandose interesado y entusiasmado por las futuras reco-
mendaciones que le proporcionariamos.

La siguiente recomendacién fue Cronifién de Michael Gray editado por Corimax. Esta
lectura la encontré muy facil: “Lo que mas me ha gustado es la historia y los dibujos. Tam-
bién cé6mo se ha espabilado el nifio”.

La cuarta recomendacién fue el dlbum ilustrado El llibre, dins el llibre, dins el llibre...de
Jorg Miiller. La lectura le resulté complicada de entender. Lo que més le llamé la atencién
fueron las ldminas tridimensionales que se miraban con las gafas 3D. Lo que buscédba-
mos con esta lectura era que Marc reflexionara en torno a cémo podemos entrar en una
historia a través de la lectura. Aunque Marc dijo que le habia gustado quizés no supimos
cautivarle lo suficiente y se quedé con una lectura superficial sin profundizar en el tema.

La quinta recomendacién fue Imagina’t una nit de Sarah L. Tomson e ilustrado por Rob
Gonsales editado por Juventud. Un libro para hacer volar la imaginacién y despertarle la
curiosidad. A partir de unas ilustraciones espectaculares se van recreando los diferentes
suefios entrando en un universo nuevo. Lo que més le llamd la atencién fueron las ilustra-
ciones, como juega con los diferentes elementos de la casa con elementos presentes en la
naturaleza. Lo que no me ha gustado es el color oscuro en el libro que parece que sea un
libro de tristeza.

La sexta recomendacidn fue El punto de Peter H. Reynolds. La recomendacién de este
album ilustrado surge después de una conversacién entre la logopeda y el psicélogo del
centro de educacién de Marc. Este sugiri6 que las lecturas seleccionadas ofrecieran ciertos
valores que Marc pudiera aplicar en su vida diaria. A partir de la lectura de El Punto pre-
tendiamos conseguir reforzar la autoestima de Marc. En ocasiones piensa que es “inferior”
alos demas, como le sucede al protagonista de la historia que no es capaz de dibujar nada
cuando le propone la tarea la profesora. Pero si valoramos el esfuerzo, la autoestima del
protagonista, al igual que Marc, se refuerza comportando una mejora en todo lo demas.

La historia le gusté, destacando que lo que mas le gusté fue que el nifio al principio no
sabia dibujar, o creia que no sabia dibujar, pero al final descubre que si sabe.

A partir de la lectura de Peter H. Reynolds le hicimos ver a Marc que con esfuerzo,
constancia, optimismo todo se podia conseguir y, centrandonos en el tema de la lectura,
le hicimos ver como poco a poco ha ido mejorando tanto la lectura, como la comprension.

La séptima recomendacién fue Voces en el parque de Anthony Browne. Con este libro
pretendiamos ver los diferentes puntos de vista, como cada uno puede ver las cosas de
manera diferente, pero que no por ello debemos imponer nuestro criterio sobre el resto,
tal y como hace una de los cuatros protagonistas, la madre, sobreprotegiendo al hijo y no
dejando que explore y conozca su alrededor. Queremos hacerle entender que él tiene su
propia opinién, su propio punto de perspectiva y que no debe dejarse influenciar tanto
por lo que le digan los amigos.

La octava recomendacién, Donde viven los monstruos de Maurice Sendak.



Con esta historia la logopeda trabajé los cambios de humor, los enfados, las rabietas
que podemos llegar a experimentar en algin momento y cémo debemos trabajar para que
no nos afecten estos cambios de humor.

La novena recomendacién fue Siete ratones ciegos de Ed Youg. La fébula nos presenta
c6mo analizar las cosas por partes sin tener en cuenta el todo se puede llegar a tener una
visién distorsionada de la realidad. La moraleja ratonera que cierra la historia dice “Si s6lo
conoces por partes dirds siempre tonterias, si puedes ver el todo hablaras con sabiduria”.

6.- Resultados

El caso de Marc es un ejemplo de aquellos nifios que no han recibido estimulos lecto-
res por parte de sus padres durante la infancia. Presenta ciertas dificultades en el recono-
cimiento de las palabras, en la comprensién y no presenta un hébito lector. Sus referentes
en la lectura son muy vagos, por no decir, casi inexistentes y su actitud inicial respecto a
la lectura era de rechazo y aburrimiento. Esta falta de estimulo familiar queda, en parte,
compensada con el trabajo que se realiza desde el instituto, desde el Centre Ludus y desde
la Biblioteca. Las tres entidades trabajamos para conseguir una mejoria en Marc respecto
a la lectura y la escritura, cada una desde sus posibilidades y desde su &mbito de accién.
Intentamos conseguir que mejore su competencia lectora para conseguir un aumento en
el rendimiento académico, que se convierta en un aprendiz auténomo con capacidad para
acceder a la informacién y al conocimiento y formarlo como buen lector, que goce y apren-
da leyendo.

Desde que se inici6 el proyecto hemos presenciado un cambio de actitud en Marc. Se
muestra mucho mas comunicativo con todo el personal de la Biblioteca, mas seguridad
y mejora de su autoestima y se ha convertido en un usuario mas activo en la Biblioteca,
utilizando no sélo el servicio de préstamo, sino los ordenadores, asistiendo a actividades,
participando en clases de inglés para jévenes, etc.

De la misma manera, lalogopeda, ve durante las sesiones una mejora en la habilidad lec-
tora de Marc. Respeta los signos ortograficos y tiene una mejor comprension de lo que lee.

7.- Conclusiones

Estamos de acuerdo con Teberosky (1999) al considerar que el primer campo para
comenzar a inculcar el habito de leer a un nifio es la familia. Este participa de la actividad
cultural que sus padres hacen en su casa. Tanto si ven leer o escribir a sus padres, los
hijos crecen con ese ambiente. Es en este marco cotidiano del contexto familiar donde
encontramos estrategias de ensefianza de los adultos de apego respecto a los pequerios.
Los adultos (padres, hermanos, abuelos, etc.) en su afan por socializar a los nifios y nifias,
ocupan gran parte de su tiempo en realizar actividades compartidas a partir de las cuales
consiguen que los pequefios adquieran el habla y aprendan de los objetos que les rodean.
Una de esas actividades, vinculada con la adquisicién lingiiistica, es la lectura conjunta
de cuentos. En esta lectura conjunta intervienen los siguientes factores: un didlogo com-
partido, comentar el valor de los dibujos que ilustran los cuentos y las particularidades
cognitivo-referenciales que implica esta tarea en el conocimiento humano.

Pero, ;qué pasa con esos nifios que crecen en un ambiente familiar poco favorable
como es el caso de Marc? La escuela deberia servir de compensacién social, consolidando
y afianzando cada una de las destrezas relacionadas con la lectura y la escritura. La reali-
dad es otra. Uno de los problemas que parece tener el sistema educativo espafiol es que el
alumnado no sabe leer. Los resultados relacionados con la comprension lectora evaluados
en el informe PISA muestran como un elevado nimero de estudiantes (tanto de primaria
como secundaria) no entienden lo que leen.
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A parte, hay que afadir un bajo indice de hébito lector, tan solo un 55,7% de la pobla-
cién esparola dice que tiene un hébito lector consolidado. Un estudio del Consell Catala
de Llibres per a Infants i Joves (CCL1J) indica que, aunque los alumnos escolarizados leen
habitualmente, una vez finalizado el vinculo con la escuela, el habito lector cae en picado.
A parte destaca el gran numero de jévenes que declaran que leen por obligacién y no por
placer. Creemos que existe una correlacién entre lectura y éxito escolar, pues implica que
no podra llevar el ritmo de sus comparieros en el instituto, podria llegar a no acabar sus
estudios, ver muy limitadas las posibilidades laborales y tener muchas dificultades para
desarrollarse como ciudadano y ejercer sus derechos.

El caso de Marc es un ejemplo de aquellos nifios que no han recibido estimulos lecto-
res por parte de sus padres durante la infancia. Presenta ciertas dificultades en el recono-
cimiento de las palabras, en la comprensién y no presenta un habito lector. Sus referentes
en la lectura son muy vagos, por no decir, casi inexistentes y su actitud inicial respecto a
la lectura era de rechazo y aburrimiento. Esta falta de estimulo familiar queda, en parte,
compensada con el trabajo que se realiza desde el instituto, desde el Centre Ludus y desde
la Biblioteca. Las tres entidades trabajamos para conseguir una mejoria en Marc respecto
a lalectura y la escritura, cada una desde sus posibilidades y desde su &mbito de accién.
Intentamos conseguir que mejore su competencia lectora para conseguir un aumento en
el rendimiento académico, que se convierta en un aprendiz auténomo con capacidad para
acceder ala informacién y al conocimiento y formarlo como buen lector, que goce y apren-
da leyendo.

Cantero y otros (2002) comentan que la lectura es el medio a través del cual se ad-
quieren muchos de los conocimientos de nuestra formacién personal y como individuos
sociales. Cada una de las lecturas que realizamos tiene una finalidad, intencién u objetivo,
ya sea ladico o funcional, que el lector determina o asume en cada situacién. A través de
la lectura se adquieren ciertas competencias lingiiisticas y habilidades que hacen que sea
aun mads importante.

De igual modo Charmeux (1992), en su obra Cémo fomentar los hdbitos de lectura, dis-
tingue dos clases de lectura: la lectura funcional y la lectura de placer. A partir de lalectura
funcional los lectores obtienen informacién, pueden resolver un problema o solventar
una situacién. Mediante la segunda lectura, de placer, se lee para divertirse, pasar el rato
o explorar nuevos mundos. El lector se deja llevar sin ningin propdsito concreto que no
sea el puro placer de sumergirse en un libro.

Desde el Centro Ludus y la Biblioteca de Palafrugell creemos que la aficién a leer ha de
actuar por contagio no por imposicién. Debemos buscar una complicidad con Marc. So-
mos conscientes que no existen recetas milagrosas para contagiar el gusto por la lectura,
pero a base de confianza, paciencia, constancia y complicidad podemos hacer del libro un
objeto cotidiano interesante. La animacién a la lectura obtendra buenos resultados cuan-
do creemos un clima favorable a la lectura. La actitud afectiva y positiva de la logopeda
y la bibliotecaria, una oferta de material y entorno adecuados permitirdn que el habito
de la lectura nazca en Marc, surgiendo en él ese deseo de leer. Muestra de ello es el gran
cambio de actitud que hemos notado a lo largo de estos seis meses en Marc. El fuerte re-
chazo que mostr6 frente a las primeras lecturas de la coleccién Lectura Fécil, hizo que nos
replantedsemos un cambio de estrategia. Los dos titulos que escogimos de esta coleccién,
pensando que podrian resultar atractivos para Marc, resultaron ser nuestro primer gran
fracaso. Clasicos juveniles adaptados resultaron ser demasiado complicados para Marc.
Mostré problemas con el vocabulario, con la comprensién de lo que leia, hasta el punto
de pedir no seguir con aquella lectura. Fue entonces cuando cambiamos los criterios de
seleccion de lecturas, dejando a un lado momentdneamente esta coleccién, para pasar a
dlbumes. Si afianzdbamos la base, Marc notaria una mejoria a medida que avanzaban las
lecturas y su autoestima subiria.



Apostamos por el formato uno a uno. Creemos que este formato permite trabajar la
lectura de manera individualizada e intensiva, poniendo en practica multiples estrategias.
Estamos convencidas que es un formato muy potente, pues permite que la logopeda ac-
tde con un rol de mentor y referente muy positivo: guia, acomparia, entusiasma, apoya y
ensefia a Marc.

Este trabajo se habasado en una relacién de proximidad en el que se ha ido forjando una
relacién de aprecio, afecto y reconocimiento. Fruto de ello ha permitido la consolidacién
de un vinculo afectivo y ha acabado dando como resultado una experiencia positiva para
Marc puesto que su motivacién, confianza, seguridad y autoestima han salido reforzados.

En definitiva, un formato id6neo para el aprendizaje y refuerzo de la lectura pero tam-
bién para cuestiones de crecimiento personal y social.

Si conseguimos que los nifios del Centre Ludus, y en este caso en particular Marc,
adquieran un habito lector conseguiremos un aumento en el rendimiento escolar, una
mejoria en la expresion escrita, un aumento de los conocimientos generales, comprensiéon
de otras culturas tan presentes en nuestro municipio, asi como una mejoria en la toma de
decisiones. Somos conscientes que este trabajo s6lo recoge seis meses de colaboracién y
seria muy aventurado asegurar que ha sido todo un éxito. Pero si que creemos que vamos
por buen camino. Por esa razén continuaremos trabajando en la misma linea por Marc y
por los demds nifios que asisten al Centre Ludus.
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El libro infantil como pilar de la escuela
inclusiva: la diversidad funcional a través
de la alfabetizacion artistica

Montserrat Pena Presas
Universidad de Santiago de Compostela

Resumen

Desde siempre la lectura ha sido el pilar primordial para llevar a cabo la alfabetizacién
de las personas. Mds alla de esta utilidad inicial -y no por ello superflua- la lectura, y por
ende los libros infantiles, constituyen una estacién de transito hacia otros conocimientos
y realidades en la etapa de la educacién infantil. Por un lado, son parte implicada en el
desarrollo de los elementos volitivos que permiten a los discentes dar rienda suelta a su
creatividad, ya que contribuyen decisivamente a la educacién de los sentimientos esté-
ticos. Por el otro, la literatura infantil —como en general el arte literario, al trasladarnos
a otros contextos- se erige en un puente que puede traspasar la realidad del individuo
(normo)tipico hacia otras realidades menos habituales, como la diversidad funcional, con-
virtiéndose en un elemento de cohesién social de primer orden.

Asi, en una escuela que se pretenda inclusiva, la literatura infantil en las primeras
edades debe ser también utilizada como un punto de encuentro entre las diferentes pe-
culiaridades que conviven en el aula. El objetivo de este trabajo es, por lo tanto, analizar
c6mo determinados libros infantiles (como por ejemplo El libro negro de los colores o El cazo
de Lorenzo) ayudan a las nifias y nifios a mirar hacia la diversidad con libertad y sin prejui-
cios, contribuyendo asi decisivamente tanto a su alfabetizacién artistico-cultural como a
su educacién en un mundo mads plural y justo.

Palabras clave:

Lectura, educacién artistico-cultural, diversidad funcional, literatura infantil.



“Muchas veces hace falta la accién imaginativa de los profesores para que [las
personas] se den cuenta de que los jévenes que ven de manera diferente (...) tienen
también algo que decir acerca de cémo podrian ser las cosas si fueran de otro modo”

Maxine Green

1. Literatura infantil, puente hacia otras realidades

Desde siempre la lectura ha sido el pilar primordial para llevar a cabo la alfabetizacién
bésica de las personas. Mas alld de esta utilidad inicial -y no por ello superflua-, la lectura,
y por ende los libros infantiles, constituyen una estacién de transito hacia otros conoci-
mientos y realidades, por lo que se puede decir que el acto de leer (por nosotros mismos o
acompanados) supone también una cierta alfabetizacién social. Para reconocer (situacio-
nes, personas, peligros...) hay que conocer previamente, asi que los libros dirigidos a las
primeras edades nos brindan la oportunidad de iniciarnos en mundos que practicamente
todavia estamos aprendiendo a percibir.

Por un lado, estas obras con las que inicialmente toman contacto las nifias y los nifios,
son parte implicada en el desarrollo de los elementos volitivos que les permiten dar rienda
suelta a su creatividad, ya que contribuyen a una primaria —pero imprescindible- educa-
cién de los sentimientos estéticos. Por el otro, la literatura infantil ~como en general el
arte literario, al trasladarnos a otros contextos- se erige en un puente que puede traspa-
sar la estrecha realidad individual. En este caso, me interesa explorar el camino que cier-
tos libros, afortunadamente cada vez mas abundantes en los ultimos afios, permiten a los
lectores transitar desde una posicién (normo)tipica hacia otra realidad menos habitual, la
de la diferencia. Porque ademads, como ha sefialado T. Colomer (1999), los nuevos valores
de la ultima literatura infantil —finales de los afios setenta a la actualidad- han abordado
la cuestién de enfrentar el dolor o la adversidad desde un multiperspectivismo que en no
pocas ocasiones incluye también la diversidad funcional.

Quizés sea este concepto, el de diversidad funcional, uno de los términos que conven-
ga aclarar, ya que su surgimiento es ciertamente reciente. Como idea, su origen remite al
propio colectivo al que denomina y su pretensién principal es la emancipadora. Se preten-
de, pues, romper con las tradicionales categorias negativas en las que se acostumbra a cla-
sificar a las personas con diversidad funcional: discapacitados (no capaces), minusvalidos
(menos vélidos), etc., para hacer hincapié en que realizan las mismas funciones y tareas
que los demds de una manera diferente y, en todo caso, diversa.

2. La diversidad funcional en la literatura infantil: una historia que
viene de lejos

A pesar de que he sefialado que son los libros infantiles tltimos los que muestran muy
variadas formas de enfrentarse a la diversidad funcional (y que es éste un concepto acu-
flado muy recientemente), la ficcién para niflas y jévenes siempre ha recogido personajes
en los que la diferencia era el elemento conformador de los mismos, mostrando distintos
grados de complejidad. Desde el autoextrafiamiento de “El patito feo”, con feliz resolucién
(el protagonista era quien no creia ser, por lo que sus distinciones se normalizan), a la impo-
sibilidad de una movilidad habitual con destino tragico en “El soldadito de plomo” (tanto
en el propio personaje del soldado, como en el de la bailarina, pues ambos corren la misma
suerte). Quizas en la literatura infantil clasica, la ecuacién que generalmente funcionaba
era la siguiente: a mayor grado de diferencia, mayor grado de tragedia, entendiendo que la
marginalizacién y la soledad de estos personajes supone el fracaso de cualquier sociedad.
Asi, la Unica salida vélida que practicamente les quedaba a estos caracteres era alcanzar
una normalidad que se veia como Unica puerta para una pretendida y anodina felicidad.
Otra opcién posible seria la que aparece en El jorobado de Nétre-Dame, texto de Victor Hugo
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que, si bien no fue concebido en un primer momento como lectura infantojuvenil, ha sido
adaptado en numerosas ocasiones a las necesidades de estos lectores. Sin embargo, fue
sin duda la transduccién a cine de animacién de la factoria Walt Disney en 1996, lo que
consagré definitivamente a este texto cldsico como una creacién dirigida a nifios y jévenes.
Quasimodo, al final de su historia, no tiene que renunciar o esconder su diferencia, pero no
es hasta que se comporta como un verdadero héroe -librando a Esmeralda de la muerte y
ayudando sin cesar a su amado Febo- cuando las continuas vejaciones a las que la sociedad
lo expone dan paso a una aceptaciéon generalizada. Cabe resaltar, entonces, que este acogi-
miento sélo se produce a partir del momento en el que el protagonista ha pasado una larga
carrera de obstaculos.

He aqui la principal diferencia con la actual literatura infantil y juvenil que muestra la
diversidad funcional: en ella habitualmente estos personajes ya no son abordados como
seres al margen de, sino como partes de una sociedad que, si no los incluye, es ella misma
—por sus innumeras carencias— la que es sefialada como responsable de que esto ocurra.
En general, estos caracteres han pasado de estar en una incémoda diferencia que apenas
se cuestionaba, a habitar una colectividad que se pinta como incompleta sin la diversidad
funcional. Asi, estos nuevos protagonistas de la diferencia, se enfrentardn a conflictos,
pero sus conflictos serdn tan universales —en el sentido de que perteneceran a la sociedad
que habitan- como los de otros personajes normotipicos. Valiéndonos del ejemplo mas
claro de entre los libros que analizaré, Lorenzo' arrastra su “cazo” (es decir, su diferencia)
como otros caracteres arrastran sus pesares y sus preocupaciones, hasta que lo integra en
suviday ese cazo se convierte en una parte normalizada de su ser. Por poner un recurrente
ejemplo en la literatura infantojuvenil de cariz realista: el proceso por el que pasa Lorenzo
seria semejante al de un protagonista que se enfrenta con dolor a la separacién de sus
padres, hasta que adquiere la reflexién, madurez o ayuda necesaria para que ésta forme
parte de su propia vida sin constituir una novedad imposible de sobrellevar.

3. La busqueda de una escuela inclusiva a través de la literatura
infantil

En el titulo del presente trabajo aparecen varios sintagmas cuya importancia es capi-
tal para el discurrir del mismo, pero cuyo valor ha variado en los dltimos tiempos por lo
recurrente —y a veces confuso— de su utilizacién. Por este motivo, aclararé lo que entiendo
por escuela inclusiva, partiendo del trabajo de Esteve, Ruiz, Tena'y Ubeda, que aunque con
algunas contradicciones terminolégicas?, aluden a la misma como un espacio educativo
que se rige por los principios de la igualdad, la cooperacién y la solidaridad. Ademds, en
ella se hace hincapié en la valoracién de la diferencia y se entiende la misma como una
oportunidad de enriquecimiento mutuo para todos los agentes de la sociedad.

Es precisamente por esa posibilidad de enriquecimiento mutuo que se establece entre
personas normotipicas y personas con diversidad funcional, por lo que es tan importan-
te que se consiga que, ya desde la primera infancia, la escuela sea inclusiva. Y ante un
alumnado que todavia no ha adquirido la capacidad de leer, la profesora/el profesor, debe
intentar ser agente del cambio valiéndose de los dlbumes ilustrados, esos libros magicos
en los que cuenta tanto la ilustracién, cada detalle visual, como cada letra y cada detalle
grafico. Porque valiéndose de esas dos poderosas armas, el profesorado podra guiar y alen-
tar a su alumnado a través de un proceso que Teresa Durdn (2002, 42) ha denominado
“leer visualmente” y que supone:

1 Protagonista de El cazo de Lorenzo (2010) de I. Carrier.
2 Suelen hablar de “deficiencias” a la hora de aludir a las personas con diversidad funcional.



...entender la relacién comunicativa que se establece entre la representacién de la reali-
dad y la expresién de nuestra propia realidad. Quiere decir ver un personaje e identificarse
con él mismo, implicarse afectivamente, saber si rie o sillora, si corre o duerme. Porque este
personaje hace lo mismo que nosotros, es como un hermano, parecido e independiente al
mismo tiempo, y nos ayuda a considerar nuestra experiencia como una experiencia comun,
solidaria. Leer una imagen significa ser capaces de reconocernos en ella, de apropiarnos de las
vivencias ajenas y de proyectar las nuestras en las de los demas.

Esta capacidad de leer visualmente se iria adquiriendo poco a poco, dependiendo del
tiempo e impetu que las mediadoras y mediadores empleen en fomentarla. Debido a la
posibilidad de “leer imagenes” podemos ponerle cara al otro, a la otra, a lo diferente, de
manera que éste se hace mis presente en nuestra realidad, siendo mas palpable, convir-
tiéndose en una presencia permanente. De ahi, que la experiencia se convierta en solida-
ria, o en palabras de Maxine Green (2005, 69), de que surja una “reciprocidad activa”, un
paso previo al establecimiento de verdaderas comunidades.

Es por ello que los libros, y mayormente los dlbumes ilustrados, que abordan la diver-
sidad funcional se descubren como herramientas clave en la busqueda y el establecimiento
de una escuela verdaderamente inclusiva. En este sentido, la propuesta que plantearemos
a continuacién parte de su utilizacién en diferentes edades, con la intencién de mostrar
como el libro-album es una creacién moldeable, en la que las ilustraciones no impiden, sino
que mas bien facilitan, la reflexién, por acercar —de muy diferentes maneras— al protago-
nista y sus retos y dificultades. Asimismo, las imdgenes propiciardn que, a la vez de una
alfabetizacién artistica, se desarrolle asi una no menos importante alfabetizacién social.

4. A modo de propuesta: tres libros sobre diversidad funcional para
tres franjas etarias diferentes

En los todavia escasos, pero completos, materiales® que recopilan obras literarias de-
dicadas al publico infantil y juvenil y relacionadas con esta cuestién, rdpidamente se ob-
serva que la franja etaria de la educacién infantil es la menos transitada por los libros que
abordan este tema. El motivo parece responder a un cierto temor autorial a abordar una
cuestién que se antoja complicada, compleja o simplemente dificultosa para un publico
que todavia no tiene acceso a la lectura por si solo y cuya comprensién de determinadas
situaciones se tiende a minusvalorar. Sin embargo, la tematica aumenta para el lector a
partir de seis y siete afios, multiplicindose —segin lo esperado- en la literatura juvenil, el
campo por excelencia del realismo de gestién de conflictos.

4.1. Sentir para conocer. La invidencia a través de El libro negro de los colores

Gracias a una propuesta realmente original, basada en la impresién a dos tnicas tintas
(negro, en su gran mayoria, y blanco, la tipografia), este libro-album de Menena Cottin y
Rosana Faria proporciona a todos los que podemos ver, una experiencia cercana a la que
vive una persona invidente al no poder experimentar con el colorido de la naturaleza. Esta
empatia es conseguida a través de unas ilustraciones que no usan la fuerza de la gama cro-
matica, pero que resaltan por su simplicidad, su tamarfio y su relieve. Es precisamente ese
mismo relieve el que permite que las personas invidentes gocen de las ilustraciones y que
el resto de lectoras y lectores se pongan en su lugar, porque El libro negro de los colores esta
dirigido a ambos publicos (como muestra también el hecho de que el texto se reproduzca
tanto en castellano como en braille).

3 Me refiero a paginas como www.bibliodiversa.com (localizable en twitter como @bibliodiversia), disca-
libros.blogspot.com (se pueden seguir sus actualizaciones en @discalibros) o al material editado por la
Fundacién German Sanchez-Ruipérez (2007) que referencio en el apartado bibliografico.
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En general, la propuesta de la que parte esta obra —que podria ser utilizada con un
publico a partir de 3 o0 4 afios— se basa en la percepcién, que es precisamente la herramien-
ta de captacién de la realidad que primero desarrollan los lactantes. Asi, la combinacién
entre texto e ilustraciones, introduce al lector “convencional” en una suerte de sinestesia
permanente, en la que los colores se captan por el olfato, el gusto y, por supuesto, el tacto.
Todo esto se hace a través de Tomas, el personaje catalizador de todas estas sensaciones,
ya que a él le agradan todos los colores porque “los oye, los huele, los toca y los saborea”.

De esta manera tan poco dramatica, tan efectiva y tan normalizada a la vez, el prelecto-
rado —aunque también lectorado més experimentado con gusto por este tipo de obrasy cu-
riosidad suficiente—, puede imaginar la forma de percibir del otro, en este caso el inviden-
te. La experiencia de probar la realidad de carecer de sentido de la vista, brinda a todos los
receptores de esta obra la oportunidad de conocer mds de cerca el mundo de la invidencia,
sin estigmas, huyendo de ideas preconcebidas y sobre todo, dejando fluir una imaginacién
que se presenta como elemento indispensable a la hora de enfrentarse a este texto.

4.2. Imaginar para incluir: la diversidad intelectual en El cazo de Lorenzo

Pocos dlbumes han sabido reflejar con tanta clarividencia los retos a los que se enfren-
ta una persona con diversidad intelectual como El cazo de Lorenzo, un libro-album que —a
través un medido lenguaje y unas sencillas ilustraciones— cuenta como, un dia, al prota-
gonista se le cay6 un cazo en la cabeza y se vio obligado a llevarlo consigo para siempre.
En la historia juega un papel fundamental la identificacién de los lectores con el personaje
principal, pues sus cualidades (su sensibilidad, su sentido artistico...) son reflejadas para
contraponerlas a la extrafieza que a la mayoria de la gente le produce el conjunto de su
personalidad. Sin embargo, es a través de la metafora visual del cazo —que le supone un
importante impedimento para desenvolverse con normalidad en muchos aspectos cotidia-
nos, aunque en las ilustraciones se muestre, en concreto, la dificultad para subir escalera
-, lo que facilita que la empatia entre caricter y publico receptor se produzca rdpidamente.

La tirania del objeto que porta: “A Lorenzo le gustaria librarse de ese cazo, pero es
imposible” (Carrier, 2010), propicia la soledad y el oscurantismo en el que se sumerge el
protagonista. Las ilustraciones lo muestran aqui con el cazo en la cabeza, lo que consti-
tuye otra gran metafora sobre la invisibilidad y el abandono que viven algunas personas
con diversidad funcional en nuestra sociedad. Sin embargo, al revés de lo que ocurria
en la literatura infantojuvenil de otros tiempos, de la segunda parte de la obra se puede
deducir claramente cémo no es él quien debe adaptarse a la colectividad, sino que es la
colectividad la que debe estar dispuesta a recibirlo con todas sus peculiaridades y a ofre-
cerle opciones. A través de la figura de una supuesta educadora, Lorenzo conocera sus
multiples cualidades y sabra sobrellevar el cazo. Este nunca desaparecerd, pero se incluird
en la realidad: en la suya propia y en la que atarie a toda la sociedad. Si continudsemos con
la metafora, diriamos que su cazo tiene ya cabida, pero no es necesario arrastrarlo.

Es justamente esta segunda parte del 4dlbum la que muestra el poder de la imagina-
cién: Lorenzo no usaré el cazo inicamente como una pesada carga, sino como una ayuda
que le facilite cruzar fronteras, trepar peldafios, jugar a ser quien realmente es. En reali-
dad, esa maestra (el lector nunca llega a saber quién es realmente esa mujer, pero yo como
lectora, lo he fabulado asi) hace realidad la frase de Maxine Green que abre este trabajo: su
accién imaginativa permite que veamos lo que tiene que expresar y aportar un nifio que
ve diferente. Y desde entonces somos nosotros, el lector a partir de seis afios para el que
es adecuado el dlbum, los que ya no podemos mirar igual.



4.3. Reflexionar para no marginar: la crudeza de la diferencia en Juul

El album ilustrado para la adolescencia es una creacién artistica que cuenta cada vez
con mas aceptacion entre el publico al que va dirigido en primera instancia y el lector adul-
to. Por este motivo, para abordar la cuestién de la marginacién y el acoso que viven ciertas
personas con diversidad funcional, Juul —un libro en el que se combinan fotografia y pala-
bra- es un magnifico punto de partida. Hasta ahora, los dos ejemplos que hemos visto nos
daban la oportunidad de ponernos en la piel de un nifio invidente y otro con diversidad
intelectual, pero el tratamiento de su diversidad se hacia desde la comprensién, desde la
empatia, desde el cuidado (ldmenlo didactismo, lldmenlo buenismo) del que justamente
son acusados, en no pocas ocasiones, los libros infantiles. No obstante, entrar en las pagi-
nas de Juul significa también acceder a otra realidad, una realidad que muestra la crueldad
e incluso el horror al que pueden ser sometidas las personas con diversidad funcional
(especialmente si aquello que los hace diferentes tiene que ver con el &mbito intelectual).

Asi, el protagonista, una figura con apariencia humana —que en la mente de la recep-
tora se convierte rdpidamente en una persona- se ird deshumanizando paulatinamente:
no porque él lo escoja, no porque él lo necesite, sino porque algunos lo humillan. Aque-
llos que le hacen creer que, cuando deje de tener tal o cual caracteristica (orejas grandes,
como tantos; ojos bizcos, como tantos otros...) dejardn de burlarse de él. Y poco a poco,
el protagonista comenzard un proceso de desmembramiento externo e interno, que le ird
convirtiéndose en alguien incapaz. Esta incapacidad serd la peor de todas: Juul intentard,
causandose numerosos dafios, ser quien los otros quieren que sea sin conseguirlo. A la
vez, también se convertird en la persona que generé su verdadera incapacidad: la de no
poder decidir por él mismo, la de dejarse ningunear.

El trabajo que los autores realizan con las estructuras de madera y que se plasma en
las fotografias, contribuye especialmente a generar una sensacién de angustia en el lector
que va en aumento. Sin embargo, en el punto mas tragico, cuando Juul ya sélo tiene cabe-
za y los otros nifos lo habian abandonado, porque ni si quiera servia para pelota, de nuevo
habita la esperanza. Una pequetia, Nora, lo acogera en el cochecito de sus muiiecas y le fa-
cilitard el apoyo, el carifio y la autonomia que necesita para aceptarse. Y aceptarse, en este
caso, significa contar su propia historia en primera persona. Gracias a esta singularidad,
Juul se convierte en una poderosa arma contra la marginacién, al usar la reflexién deriva-
da de la angustia interior de quien lee como singular aliada. La diferencia puede generar
crudeza, pero para convertir esa crueldad en comprensién se hace precisa la aceptacién de
uno mismo, de un lado, y el respeto hacia las peculiaridades de los demais, del otro.

5. La imaginacion al poder: cuando los libros pueden hacer del mundo
un lugar mejor

Con el comentario de estas tres obras, dirigidas fundamentalmente a diferentes fran-
jas etarias, se ha querido demostrar cémo, en una escuela que se suefie inclusiva, la lite-
ratura infantil y juvenil debe ser utilizada como punto de encuentro entre las diferentes
peculiaridades que conviven en el aula. Mostrando a nuestro alumnado estas creaciones,
fomentamos la competencia lectora y la competencia artistico-cultural, pero sobre todo
reforzamos la competencia social. Incluyendo desde los mundos de la literatura, la ilus-
tracién y la fotografia, promovemos un mundo mds plural y mas justo, al dotar de voz a
las personas con diversidad funcional, al dejarnos imbuir por su visién, al permitirnos, en
definitiva, sentir como ellas.

En todo este complicado proceso, que como se ha visto atna diferentes habilidades,
el fomento de la imaginacién a través de estos dlbumes juega un papel fundamental: la
lectora, el espectador reconstruye en su cabeza mas alld de lo que texto e imagen le mues-
tran, cubriendo esos huecos de informacién unicamente con el poder de su inventiva. La
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misma que nos permite ponernos en el lugar de aquellas, de aquellos, que nunca seremos.
En este sentido, parece claro que seria preciso potenciar la imaginacién desde la escuela
para aplicarla a la vida, tal y como ha resaltado Greene (2005, 61):

...]la recuperacién de la imaginacién puede en este caso aminorar la pardlisis social de
la que somos testigos en nuestro entorno y restablecer la sensacién de que se puede hacer
algo en nombre de la dignidad humana. Me refiero concretamente a una concepcién de la
imaginacién que saque a relucir un interés ético, una preocupacién relacionada cada vez mas
con esa comunidad que deberia estar construyéndose y con los valores que le dan color y
transcendencia.

Los libros infantiles que abordan la diversidad funcional, se posicionan como una
gran puerta y ventana a la imaginacién, al contribuir decisivamente a la construccién de
comunidades inclusivas, o lo que es lo mismo, de comunidades regidas por la ética de que
todas y todos —con nuestras semejanzas y diferencias- formamos parte de una sociedad
que enriquecemos mutuamente.
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La formacion de formadores: compromiso
para una alfabetizacion digital universal,
funcional y democratica

Ana Isabel Ponce Gea y David Verdu Gonzalez
Universidad de Murcia

Resumen

La sociedad actual impone un paso de la alfabetizacién basica a la digital. A las nece-
sidades tradicionales de uso de materiales impresos, para las que las habilidades lectoras
y escritoras eran imprescindibles pero suficientes, se le unen ahora otra serie de compe-
tencias que han de ser desarrolladas para permitir el uso del material digital. Ante esta
realidad, cabe plantearse la distancia existente entre el perfil de formadores y alumnos,
y aquel que seria idéneo para la verdadera implantacién de la alfabetizacién digital en la
sociedad. Por una parte, los planes de estudio de educadores sociales y maestros, quienes
estdn al comienzo de cualquier tipo de alfabetizacién, no muestran la unién de las dis-
tintas competencias que asegurarian la relacién entre las TIC y la lectoescritura. Aunque
podamos considerar que los alumnos de las primeras etapas educativas son nativos digi-
tales, la utilizacién de los nuevos recursos no siempre implica un uso funcional desde la
perspectiva alfabetizadora. A esto, se le une que no todo el alumnado tiene igual nivel de
acceso tanto a los recursos fisicos como a los contenidos digitales. De todo esto se extrae
la necesidad ultima de dotacién de recursos a los centros formativos, la mejora de la for-
macién de los educadores y la garantia de que éstos combinen conocimientos y recursos
en favor del uso funcional y democratico para una alfabetizacién digital de los nuevos
ciudadanos, los cuales podrian disfrutar de la lectura tanto en los nuevos medios como en
los materiales impresos.

Palabras clave:

Alfabetizacién, formadores, lectoescritura, TIC, competencias.

67



68

La alfabetizacién ha sido y es objeto de preocupacién, no tan solo en el &mbito didac-
tico o, digamos, escolar; sino en la sociedad como conjunto.

Desde una perspectiva diacrénica, el interés social por ésta ha ido modificindose, que
no disminuyendo, ante la necesidad de formar ciudadanos que, en un inicio, dominasen
la lectoescritura como instrumento; y que, actualmente, sean capaces de actualizar dicha
lectoescritura afiadiéndole las capacidades propias de la era digital.

La certeza de que no hay Escuela sin alfabetizacién coloca al lenguaje en el centro de
todo contenido en las distintas etapas educativas. El desarrollo del lenguaje se convierte
asi en la temadtica de mayor transversalidad de la Escuela, ain mds en lo interno al 4rea
que nos es propia, y acaba por corroborar lo que Encabo Fernandez y Lépez Valero afirma-
ban y afirman en varios de sus articulos desde una perspectiva critica y social:

Consabido es que el éxito o fracaso escolar estd basado en una serie de condicionantes
entre los cuales se incluye la correcta adquisicién de la competencia comunicativa y dentro de
la misma, la lingiiistica. Para alcanzar dicha cualidad, es preciso, entre otras cuestiones, que el
alumnado tenga un correcto acceso a la lecto-escritura y pueda desarrollarla de acuerdo con su
ritmo de aprendizaje y sus posibilidades. Entre las multiples actividades de relacién que des-
empefiamos en nuestra vida, la lectura es sin duda una de las mas importantes porque a través
de ella tenemos acceso a muchos conocimientos, informaciones y valoraciones (1999, 64).

Es precisamente desde el acceso al conocimiento que la lectoescritura proporciona,
desde donde se explica la definicién de Martin Vegas (2009) de la lectura como compren-
sién y de la lectura como interaccién -siguiendo, respectivamente, a Mendoza Fillola
(1998) y Puente (2001)-, y que serd imprescindible para la justificacién de una alfabetiza-
cién funcional como la que pretendemos.

Sin embargo, a la alfabetizacién que Carvin (en Loveless, 2003) denomina como bdsica
-es decir, la habilidad de leer y escribir-, se han ido sumando los cambios sociales, los nue-
vos instrumentos que maneja la Escuela y las continuas necesidades que surgen de su uso.

La informatica e Internet no son solo herramientas imprescindibles para la lectoes-
critura, dentro y fuera de la Escuela, sino que son la fuente que origina la mayor parte
del conocimiento y el espacio donde el desarrollo e intercambio de dicho conocimiento
tienen lugar. La alfabetizacién digital “supone no solo aprender a leer y escribir, sino tam-
bién aprender los nuevos soportes y formatos, las nuevas codificaciones de la informacién
multimedial, los nuevos procesos de lectura y de escritura que implican la imagen y el
movimiento, la multimedialidad, pero también la hipertextualidad, asi como otras habili-
dades y competencias” (Escofet y Rodriguez, 2005, 80-81).

Internet, con todo lo digital, ha dejado de considerarse una herramienta para conver-
tirse en el escenario que docentes y discentes utilizan para su formacién, sea ésta formal
o informal; no, sin embargo, sin una gran diferencia provocada por lo meramente cronolé-
gico y que subraya la distancia entre el educador y sus educandos desde la perspectiva del
uso y manejo de las TIC. Serd este hecho de especial importancia para el anélisis que en lo
sucesivo nos proponemos realizar.

Por un lado, la necesidad de desarrollar en nuestros alumnos las competencias propias
para una alfabetizacién digital es un hecho indiscutible. Por otro lado, somos nosotros,
los formados y formadores de esta dltima generacién, los que hemos de provocarlo. A este
respecto, ;posee el formador y sabe cémo ensefiar las habilidades que se derivan de estas
nuevas exigencias?

Siguiendo la interesante distincién que Monereo (2004) plantea, resulta sencillo con-
siderar a los formadores en ejercicio hijos de una cultura impresa, que choca de frente con
una nueva generacién de mentes virtuales. Los alumnos, al contrario de los formadores,
son nativos tecnoldgicos, para los que la multiplicidad de lenguajes es indisociable del
conocimiento. Mientras, los formadores, originariamente de mente letrada, siguen siendo



responsables del acceso a la informacién y creacién del conocimiento en su alumnado,
obstaculizdndoles el camino los déficits de su emigracién tecnolégica.

Y todo ello, todas las necesidades que podriamos denominar tecnolégicas, lo habran
de conseguir sin olvidar los elementos que se distinguen como propios de este neoalfabe-
tismo, con insuficiencia en las habilidades para la seleccién de la informacién, su compren-
sidn e interpretaciéon (Martin Vegas, 2009).

Los niveles educativos superiores tienen la responsabilidad de formar formadores pre-
parados para los nuevos requerimientos, y que sean capaces de provocar la expansién so-
cial de una alfabetizacién funcional y para todos, sin olvidar que la funcionalidad implica
“el uso de la alfabetizacién basica en diversos contextos y momentos, como rellenar un
impreso, interpretar las sefiales de trafico, entender un extracto bancario, etc.” (Escofet y
Rodriguez, 2005, 80). En resumen, los educadores hemos de presentarnos como capacita-
dos para la formacién de lectores, frente aquellos leedores, en palabras de Pedro Salinas, que
tanto abundan ya en la sociedad (Martin Vegas, 2009).

Y al hablar de formadores, no solo hemos de cefiirnos al llamado ‘educador social’, ya
que si atendemos a la definicién que nos da De Ofia (2005), este profesional es la persona
capacitada que se encarga de realizar dos funciones: elabora una transformacién critica
del valor educativo de la sociedad y sus elementos y, ademads, interviene con sujetos y co-
munidades de sujetos a los que ayuda a potenciar sus factores personales de desarrollo, a
fin de facilitar su inclusién y participacién critica y activa en el medio en el que vive. Segin
este autor, el educador social es el mediador entre la persona, la sociedad y la cultura.

La vigente Ley Organica de Educacién (LOE, 2006) distingue, entre los principios y
fines de la educacién, los siguientes:

a) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusién educativa y
la no discriminacién y actiie como elemento compensador de las desigualdades
personales, culturales, econémicas y sociales, con especial atencién a las que
deriven de discapacidad.

b) La transmisién y puesta en préctica de valores que favorezcan la libertad perso-
nal, la responsabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad, la tolerancia,
laigualdad, el respeto y la justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo
de discriminacion.

¢) La concepcién de la educacién como un aprendizaje permanente, que se desarro-
lla a lo largo de toda la vida (Ley Organica de Educacién. LOE, 2006).

Al margen de otros que igualmente contribuirian a igual fin, estos justifican desde ya
las bases para la nueva alfabetizacién y las necesidades que de ella se derivan, que en este
trabajo centraremos en la primera etapa educativa obligatoria, la Educacién Primaria,
como podriamos haberlo hecho en cualquier otra. Lo que pretendemos es, desde el inicio,
poner de manifiesto que la denominacién de maestro o docente, en esta etapa educativa,
no implica el apartamiento del que es el papel del educador social, como un formador de
ciudadanos. La educacién social pretende una formacién integral, interna y externa a la
Escuela, y aunque el maestro también tenga mucho que decir.

La nueva realidad social que presenta la Sociedad de la Informacién (o de la Comu-
nicacién, de los Medios, etc.), como deciamos con anterioridad, hace que las TIC no sélo
sean la fuente de la informacién, sino el medio por el que se ensefia y se aprende. Como
nos dice Pérez (2010), se hace necesaria una alfabetizacién para todos (docentes, edu-
candos y ciudadania) que rompa con la ‘fractura digital’, ya que las nuevas tecnologias
posibilitan el acceso a grupos histéricamente desfavorecidos, pues pueden adaptarse a las
distintas necesidades personales y sociales.
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Pero para que se haga un uso funcional de la informacidn, las personas han de desa-
rrollar una serie de habilidades que les permitan gestionar, seleccionar, analizar y reflexio-
nar sobre la informacién. No sélo leerdn y escribiran, sino que tendran que ser capaces de
utilizar los medios por los que se transmitira la informacién.

Para ello, los nuevos sistemas educativos estdn basados en competencias, las cuales
los alumnos han de adquirir, y por las cuales seran evaluados. En las aulas de Educacién
Primaria, los requisitos de la alfabetizacién digital deberian ser resultado de una trans-
versalidad, que se intenta hacer real a a través de las competencias basicas: ‘Comunicacién
linguistica’, ‘Competencia Social y ciudadana’, y ‘Competencia para el Tratamiento de la
informacién y Competencia digital’.

Y es aqui donde cobra sentido la cuestién que planteaba anteriormente: ;posee el
formador y sabe cémo enseiiar las habilidades que se derivan de estas nuevas exigencias?

Del estudio realizado por Prendes, Castafieda y Gutiérrez (2010) se podria entender
que, aunque los actuales maestros en formacién no sean considerados nativos digitales,
si tienen adquiridas las habilidades de las dreas que conformarian la competencia de un
docente en el uso de las TIC; es decir, en su parte técnica, que es aquella que nos permite
conocer los conocimientos y habilidades que poseen los docentes acerca de las TIC para
un uso adecuado o eficiente de las mismas. De dicho trabajo se extrae que los futuros edu-
cadores conocen distintas aplicaciones informaticas, saben extraer informacién y cémo
usar algunos de los dispositivos tecnoldégicos que podrian encontrar en las aulas. Pero,
como podemos ver en la prictica, ese conocimiento no garantiza que en las aulas sepan
transmitir a sus alumnos dichos conocimientos transversales para que puedan desarrollar
las competencias necesarias.

Por lo tanto, los docentes del mafiana han de conocer que la nueva alfabetizacién
serd digital, critica e integradora, a través de una materia transversal, y que no se tratara
solamente de posibilitar el acceso y ensefiar el manejo de las TIC, sino una propuesta de
alfabetizacién multiple para todos, de educacién para la vida como personas libres y res-
ponsables en la sociedad digital. Asi también, la formacién del profesorado deberd estar
basada en conocer el potencial educativo de las TIC, tanto como recurso en el aula, asi
como fenémeno social fuera de ella. (Gutiérrez, 2007).

Los docentes de las primeras etapas educativas han de ser conscientes de que son
mediadores sociales, que tienen en sus manos el poder para dar acceso a sus alumnos a
la nueva era del conocimiento, intentando compensar posibles desigualdades que haya
fuera de las aulas, con el objetivo de dar oportunidades de una participacién igualitaria,
democratica y critica de todos sus alumnos.

Segun datos del Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2013b), en el curso 2011-
2012, un 99% de los centros publicos de Educacién Primaria de nuestro pais disponia
de conexién a Internet de algun tipo, y habia un ordenador para cada 2,8 alumnos para
tareas de ensefianza-aprendizaje. Aunque atn no se cumple el deseo de un ordenador por
alumno, este dato es bastante alentador si comparamos con los datos del afio 2006, en el
que se promulgo la actual Ley Organica de Educacién, en el que habia un ordenador para
cada 6,7 alumnos para dichas tareas. Estos datos nos muestran que se esta trabajando en
equipar a los centros en pro de facilitar a todos los alumnos el acceso a la informacion,
por lo que atun se hace méas importante la necesidad de que los docentes estén formados
para garantizar la consecucién de las competencias mencionadas para una alfabetizacién
global y funcional por parte de sus alumnos.

En Gutiérrez (2007) se nos muestra el rechazo que hay dentro del mundo universita-
rio a la integracién de las TIC en la actividad profesional de los profesores, quienes llegan
a ver la inclusién de planes de formacién que las contemplen como una imposicién de las
autoridades educativas.



Tomando como ejemplo el plan de estudios de Graduado en Educacién Primaria de la
Universidad de Murcia, tanto la educacién por competencias, el aprendizaje significativo
y el uso transversal de las TIC es un tema recurrente, en distintas 4reas de aprendizaje,
pero haciendo un repaso critico, sélo existe una parte de una asignatura cuatrimestral
dedicada al uso de las TIC. Ese bloque de contenidos revisa recursos que el docente podria
utilizar para generar contenidos didacticos, pero en ningiin momento se presta atencién
alas competencias que tienen los futuros docentes y/o en transmitir aquellas que deberan
tener sus futuros alumnos para poder llegar a buen puerto en el deseo de compensar des-
igualdades y romper con la ‘fractura/brecha digital’ existente fuera de las aulas.

De todo esto podriamos deducir que aunque los futuros docentes conocen y utilizan
las TIC, y dispondrian de medios que, aunque no sean los éptimos, podrian ser suficientes
para potenciar el desarrollo de competencias en sus alumnos, existe un gran déficit en su
formacién para garantizar que sus alumnos puedan, en un futuro, no sélo conocer la tec-
nologia, sino usarla de una manera funcional en la transmisién y recepcién de mensajes
a través de la lengua.

Segun el INE (2013a), de los mas de quince millones de viviendas en nuestro pais que
disponian de al menos un ordenador (un 73,9% de los hogares espafioles habitados), en el
afio 2012, una tercera parte de ellas no tenia acceso a Internet. Como deciamos anterior-
mente, Internet no sélo se ha convertido en fuente de recursos, sino también en el medio
utilizado por docentes y discentes para ensefiar y/o aprender. Estos datos reflejan el pun-
to de partida de los nifios y nifias en nuestro pais, ya que ain existe mas de una cuarta
parte de hogares que no tienen acceso a las TIC, y de entre los que disponen de algun tipo
de ordenador, un tercio no accede a la red.

A todo lo expuesto se deberian unir los datos del estudio de Jaramillo (2005), en los
que se refleja que el uso que se da en las aulas de Educacién Primaria a las herramientas
TIC se enfoca en transmitir conocimientos, reforzar aprendizajes y desarrollar destrezas
para el manejo de dichas herramientas. Los estudiantes de Educacién Primaria, por lo
tanto, segin esta autora, no logran grandes progresos en sus competencias tecnoldgicas,
lo que repercutiria en un mal uso de la informacién y, por lo tanto, la no consecucién de
las competencias que garantizasen una alfabetizacién digital tan necesaria para su for-
macién continua como ciudadanos criticos en una sociedad democratica. Los recientes
datos reflejados por el Programa Internacional para la Evaluacién de la Competencia de
los Adultos (PIAAC, por sus siglas en inglés), realizado por primera vez por la Organiza-
cién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), una especie de PISA para
adultos, arroja que los espafioles entre 16 y 65 afios estdn muy por debajo de la media en
comprension lectora y, aunque hay un pequefio avance, este no se produce en las nuevas
generaciones, o sea, en la poblacién de entre 16 y 35 afios. El estudio sefiala que la base
de las competencias lectoras se adquiere durante la escolarizacién obligatoria (Primaria
y Secundaria) por lo que, aunque a lo largo de los afios se puedan mejorar o atrofiar, de-
pendiendo del trabajo y/o la formacién continua de la persona, es en las primeras etapas
educativas donde se ha de incidir en el desarrollo de competencias (Aunién, 2013).

Todo lo expuesto nos hace no poder cerrar los ojos o mirar para otro lado, ya que
nuestra labor como docentes es mejorar la situacién y, sobre todo, ayudar a las personas
a formarse como ciudadanos democraticos, criticos, participativos y que puedan hacer
uso de todas las posibilidades que les ofrece su sociedad. Para ello, hemos de partir, como
deciamos al inicio, de la utilizacién del lenguaje como medio vehicular de toda accién hu-
mana en sociedad.

Hemos de ser conscientes de que es a través nuestro y desde nuestros lugares de tra-
bajo (las Escuelas en el caso de los maestros de Educacién Primaria), desde donde hemos
de ayudar a los alumnos, futuros ciudadanos, a desarrollar aquellas competencias que les
lleven de leedores a lectores; a utilizar y transmitir informacién de una manera funcional,

71



72

critica y democratica; a saber manejar aquellos recursos de los que disponen y a buscar la
forma de utilizarlos de la mejor manera posible.

Una lectoescritura basada en una alfabetizacién digital no sélo necesitard que los
alumnos adquieran las competencias necesarias, sino que deberan plantearse los recursos
necesarios para llegar a ese cometido. Entre esos recursos caben destacar dos: por un lado,
los planes de estudio de los maestros en formacién deberdn incluir tanto el uso de las TIC
como también los conocimientos propios de la Did4actica de las TIC, asi como su inclusién
transversal en materias como la Lengua y Literatura o Conocimiento del Medio Natural,
Social y Cultural, que garanticen un uso funcional de los medios para la consecucién de
las competencias basicas necesarias para la alfabetizacién digital. Por otro lado, se ha de
insistir en la consecucién de la tan renombrada frase ‘un ordenador para cada alumno’,
para poder compensar las carencias que los alumnos y alumnas tienen fuera de la Escuela.
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Los conocimientos previos de los futuros
educadores: punto de partida de nuevos
curriculos universitarios que aseguren una
aliabetizacion global

David Verdu Gonzalez
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Resumen

Los fenémenos migratorios de finales del siglo XX y la llamada sociedad del conoci-
miento, o de la informacién, asi como el hecho de la globalizacién, han propiciado que la
sociedad haya sufrido un cambio considerable en su estructura y en la propia concepcién
que del término sociedad se tenia. Las personas se mueven fisica o virtualmente buscando
nuevas experiencias, una mejor situacién vital o simplemente por conocer otras realida-
des. Todo esto ha llevado a un nuevo escenario en el que, ya sea en un mismo lugar fisico
o simultdneamente en el tiempo a través de la red, convivan diferentes realidades y/o
culturas, y las personas que las conforman.

La informacién de la que disponen las personas ya no solo requiere un conocimiento
de los distintos alfabetos para poder entender o emitir mensajes. Nuevas competencias
se hacen necesarias para una correcta alfabetizacién de los nuevos ciudadanos, y es desde
la escuela y otros dmbitos educativos desde donde se han de sentar las bases. Ante esta
nueva realidad social cabria plantearse si los planes de estudio de los educadores abordan
los conocimientos necesarios para garantizar las nuevas competencias.

En este trabajo se plantea la necesidad de estudiar las ideas y conocimientos previos
de los alumnos que se convertiran en futuros educadores, acerca de las TIC, la alfabetiza-
cién y el aprendizaje por competencias, al comienzo de su periplo universitario, con el ob-
jeto de poder adaptar los contenidos de las asignaturas de su titulacién en pro de mejorar
su futura labor docente.

Palabras clave:

Evaluacién inicial, formacién, educadores, TIC, competencias, alfabetizacion.



De todos es conocido el cambio que ha sufrido nuestra sociedad, en la que el mundo
industrial ha ido dejando un hueco, cada vez mayor, al conocimiento, a las ideas y a la
informacién. En dicho cambio, la tecnologia y las nuevas herramientas de comunicacién
han tomado un papel muy relevante, sobre todo en las dos tltimas décadas.

Se ha conformado la denominada Sociedad de la Informacién (o de la Comunicacién,
de los Medios, etc.), que aunque muchos autores la nombran desde hace varias décadas,
estd definida de acuerdo con la declaracién de principios de la Cumbre de la Sociedad de
la Informacién llevado a cabo en Ginebra (Suiza) en 2003: “Ia Sociedad de la Informacién
debe estar centrada en la persona, integradora y orientada al desarrollo, en que todos puedan
crear, consultar, utilizar y compartir la informacién y el conocimiento, para que las personas,
las comunidades y los pueblos puedan emplear plenamente sus posibilidades en la promocion
de su desarrollo sostenible y en la mejora de su calidad de vida, sobre la base de los propdsitos y
principios de la Carta de las Naciones Unidas”.

Los sectores relacionados con las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC), desempefian un papel particularmente importante dentro de este cambio. La socie-
dad de la informacién se mueve en muchos d&mbitos y no esté limitada a Internet, aunque
este ha desempefiado un papel muy importante como un medio que facilita el acceso e
intercambio de informacién y datos. Las nuevas aplicaciones incentivan la creacién, re-
produccién y manipulacién de informacién y conocimientos. El usuario esta informado,
actualizado, genera propuestas, innova y, por ello, genera conocimiento que aporta para
que todos podamos compartirlo entre los millones de datos que circulan en la red.

Durante afios se ha podido comprobar cémo se han ido conformando y consolidando
ferias tecnoldgicas que han intentado unir y difundir las llamadas Nuevas Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién, para que la Sociedad de la Informacién llegue a
todos los rincones. A nivel regional, dentro de la Regién de Murcia, SICARM, en todas
sus ediciones, ha seguido dicha filosofia. Asi también, la feria SIMO (“Feria Internacional
de Informatica, Multimedia y Comunicaciones” anteriormente y “Feria Internacional de
Servicios y Soluciones TIC para Empresas” en la actualidad) o Foros como FICOD (Foro
Internacional de Contenidos Digitales), que se celebran en Madrid, y tienen dmbito inter-
nacional.

La sociedad estd pidiendo cada vez mds contenidos, estd generando informacién para-
lela a las publicaciones tradicionales, a través de blogs o wikis, expresa sus pensamientos
y crea corrientes de opinidn a través de redes sociales, las cuales estdn siendo tenidas cada
vez mas en cuenta por fabricantes de dispositivos, responsables de contenidos, responsa-
bles de publicidad y/o marketing, etc., y todo esto se ve reflejado en las ferias menciona-
das anteriormente. Y, por supuesto, la educacién no pasa desapercibida en dichos encuen-
tros, ya que podemos ver cémo en la edicién de 2014 de FICOD se reserva un apartado
para ‘e-learning’, y en la edicién de 2013 de SIMO, que se celebré a mediados de Octubre,
hubo una serie de conferencias, mesas redondas y comunicaciones, con tematicas como
“Dispositivos para el aula. ;Cudles son los equipos idéneos para el aula digital?”, “Cémo
innovar y no morir en el intento: motivacién, TIC y gestién del cambio en la escuela”, “Las
claves para la introduccién de las TIC y el libro de texto digital en los centros educativos.
Las nuevas competencias mediaticas en la perspectiva europea” o “Experiencia practica:
‘Creciendo con las TIC’. Alfabetizacién Digital en Infantil”.

Pero hemos de ser realistas, ya que como su propio nombre indica, son ferias que van
destinadas a las empresas, tanto desarrolladoras de equipamiento tecnolégico como a las
generadoras de contenidos, bien de ocio o bien editoriales que ofrecen sus servicios a los
centros educativos. Y por ello, quiza se est4 teniendo en cuenta solo el aspecto monetario
y/o0 empresarial, y no el que realmente nos interesa a los educadores, que es cumplir con
los principios de la Sociedad de la Informacién que no son otros que facilitar que todas las
personas puedan acceder y participar del conocimiento.
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Como nos dicen Lépez y Encabo (2006), el lenguaje y el pensamiento estdn totalmente
relacionados, y uno no podria existir sin el otro. Todos estamos de acuerdo en que conocer
la lengua es primordial para el desarrollo de la persona. Sin ese conocimiento no podria
construir conceptos con los que es capaz de entender qué y cémo es lo que lo rodea, por
lo que no se podria desarrollar como persona. Y con ello, comprobamos como el lenguaje
y el pensamiento no son el uno sin el otro. El lenguaje es lo que nos diferencia del resto
de animales, nos define y nos abarca en todo. No hay actividad humana en la que no esté
inmerso el lenguaje, pues hasta cuando pensamos, lo hacemos a través de los conceptos
que hemos creado gracias a dicho lenguaje.

Y ya hemos visto, en los datos de estudios e informes, que la situacién en nuestro pais
nos dice que no se estd trabajando bien la ensefianza de la lengua, por lo que si nuestros
alumnos no son totalmente competentes en las destrezas lingiisticas, primero tendran
fallas en la base que les permita trabajar de una manera correcta el resto de dreas, y segun-
do, y mds importante, no se estard desarrollando como persona de una manera adecuada,
pues partird con desventaja frente al resto de la sociedad.

Vemos que los alumnos y alumnas en las primeras etapas educativas muestran una
gran destreza en el uso de distintos aparatos electrénicos, pero quiza ese uso no es el ade-
cuado para su correcto desarrollo dentro de su sociedad. El lenguaje, la herramienta que
deberia servir para relacionarnos con las demds personas, se ve deteriorado por nuevos
cédigos utilizados por los usuarios a través de programas informaticos de mensajeria ins-
tantdnea instalados en ordenadores y teléfonos méviles, y es cambiado por mensajes lle-
nos de iconos o por ‘nuevos lenguajes’ en los que se eliminan las vocales de las palabras o
se sustituyen unas letras por otras. Los mensajes que se envian pueden tener limitaciones
en su recepcién, ya que si el receptor no reconoce esos c6digos, raramente puede existir la
comunicacién, que es el fin tltimo del lenguaje.

Es por todo lo anterior por lo que, para partir de una buena base tendriamos que
empezar a hablar de que, para que todas las personas estén en ‘igualdad’ de condiciones,
deberian estar alfabetizadas. Si partimos de la definicién que nos ofrece la RAE sobre ‘al-
fabetizar’, vemos que se refiere a “ensenar a leer y escribir”, lo que no seria necesario en
la nueva sociedad, donde se hacen necesarias nuevas competencias que aseguren que la
informacién es entendida y transmitida correctamente.

Como podemos ver en Badwen (2002), los términos ‘alfabetizacién’ o ‘alfabetizar’ cla-
sicos ya no son suficientes, pues se empiezan a distinguir subtipos que hacen referencia
a las nuevas realidades. Surgen los términos alfabetizacién informadtica, alfabetizacién
bibliotecaria, alfabetizacién digital,..., los cuales coinciden en un aspecto: exigen unas
destrezas que permitan desarrollar la alfabetizacién de una manera correcta.

Ademads, segin Sturges y Gastinger (2012), el nuevo término que se utiliza en la ac-
tualidad es el de alfabetizacién informacional, que como nos indican estos autores, tiene
multitud de definiciones, pero que se podrian aglutinar definiéndola como la condicién
bésica para la formacién permanente, la creacién de nuevos conocimientos, la adquisicién
de destrezas, la capacitacién personal, vocacional, corporativa e institucional, la inclusién
social, la participacién ciudadana y la innovacién y el espiritu emprendedor.

Vemos como, en todo momento, se habla de que se tiene que dotar a las personas de
una serie de conocimientos y habilidades que les sirvan para su vida diaria, y ya que en los
sistemas democraticos la educacién no solo es un derecho de la persona sino una obliga-
cidén en sus primeras etapas vitales, hemos de ser los educadores los que nos interesemos
e intentemos conseguir que todos los ciudadanos puedan llegar a un nivel similar en su
desarrollo alfabetizador.

El presente trabajo, sin buscar ser tan ambicioso, pretende hablar de una alfabetiza-
cién global, que incluya las anteriormente citadas, entendiendo que la alfabetizacién es



dar el derecho de las personas a acceder a la informacién y, poder y saber encontrarla y
usarla cuando la necesite, lo que cumplira con uno de los principios de la educacién, se-
gun la actual Ley Organica de Educacién (LOE, 2006), que nos dice que la educacién debe
lograr “la equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusién educativa y la
no discriminacién y actile como elemento compensador de las desigualdades personales,
culturales, econémicas y sociales, con especial atencién a las que deriven de discapacidad.”

Los nuevos sistemas educativos y planes de estudio ya no solo hablan de conteni-
dos que los alumnos y alumnas han de conocer, superando diferentes evaluaciones. En
la actualidad se reconoce el aprendizaje por competencias como la forma en la que las
personas adquirirdn tanto conocimientos como habilidades que les seran utiles y podrin
aplicar en su vida cotidiana, en distintas dreas. Esas competencias se trabajardn de mane-
ra transversal en las dreas de las distintas etapas educativas, y deberian ser los criterios
por los que los alumnos deberian ser evaluados.

Centrandonos en la alfabetizacién en la nueva era de la informacién, los alumnos y
alumnas, como parte de la sociedad, crean y reciben grandes cantidades de informacién,
que si no son gestionadas ni procesadas de una manera correcta, pueden provocar que en
vez de producirse aprendizajes, toda esa informacién no haga otra cosa que desinformar,
al no tener ninguna significacién concreta. Y es que hay que entender que no toda la in-
formacién generada por la denominada ‘sociedad de la informacién’ tiene por qué ser til,
y por ello, hay que saber utilizar lo interesante para que nos pueda servir como docen-
tes. Como consecuencia, los docentes tenemos que prestar especial atencién a tres de las
competencias bésicas, que serd necesario que desarrollen los alumnos, para una correcta
alfabetizacidn, en esta nueva Sociedad de la Informacién: la Competencia en comunicacion
lingiiistica, referida a la utilizacién del lenguaje como instrumento de comunicacién oral y
escrita, de representacién, interpretacién y comprension de la realidad, y de construccién
y comunicacién del conocimiento; la competencia en Tratamiento de la informacién y com-
petencia digital, ya que consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar
y comunicar informacién, y para transformarla en conocimiento, a través de distintos
soportes, incluyendo el uso de las TIC, como elemento esencial para informarse, apren-
der y comunicarse; y por dltimo la Competencia social y ciudadana, la cual hace posible
comprender la realidad social en la que se vive, cooperar, convivir y ejercer la ciudadania
democratica en una sociedad plural (Real Decreto 1513/2006).

Como podemos ver en Gutiérrez (2007), aunque se ha intentado integrar las TIC en
los curriculos, pasando de un uso de las mismas como mero recurso de transmisién y re-
fuerzo de contenidos a un modelo en el que sean el medio por el que fluye la informacién
en todos los sentidos, aun hay mucho camino por recorrer para que éstas estén integradas
y sean un recurso transversal que sea utilizado por todos dentro de los centros educativos.

Segun Pérez (2010), la inclusién de las TIC en las aulas deberia intentar romper con la
brecha digital existente en nuestra sociedad, y con el analfabetismo digital, los cuales se
presentan como factores de riesgo de inadaptacién y exclusién social de quienes no acce-
den a la informacién o no estan ‘alfabetizados’. Este autor nos da algunas claves sobre la
importancia de dicha inclusién, ya que estos nuevos medios, tan presentes en la sociedad,
deberian de servir en la Escuela bien como motivadores, tanto para educadores como edu-
candos; o bien como nuevas vias de comunicacién entre los centros y la sociedad; como
modos de acceso a mas informacién, mds actual y precisa, etc.

Pero para que ese paso se dé de una manera correcta, para que el alumnado del pre-
sente llegue a ser un ciudadano alfabetizado y participativo en la sociedad del futuro,
tenemos que asumir algunos retos, entre los que estan la dotacién de equipos a los centros
y, sobre todo, disponer de un cuerpo docente formado y actualizado, ya que no podemos
seguir con esa frase que dice que “tenemos clases del Siglo XIX, maestros del XX y alumnos
del XXT".
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Silo que queremos es que los maestros ayuden a sus alumnos y alumnas en su desa-
rrollo global, primero hemos de asegurarnos de que dichos docentes estdn capacitados
para ello, a través de programas de formacién del profesorado en los que, primero se les
prepare para su futura labor profesional y segundo, se les haga conscientes de la necesi-
dad de su renovacién continua, a través de programas y cursos que les sirvan para estar
actualizados y no sean ellos quienes frenen el crecimiento académico y personal de sus
alumnos.

Sabemos por estudios como el de Prendes, Castafieda y Gutiérrez (2010) que se re-
conocen distintas competencias que los maestros deberian de disponer para el uso de las
TIC, y para que sepan transmitirselo a sus alumnos. Entre ellas, segin estas autoras, esta
la competencia técnica, que se refiere al conocimiento y uso de distintas aplicaciones y
dispositivos que les servirdn para su labor docente. Los resultados de este estudio indi-
can dos aspectos a tener en cuenta: por un lado, los alumnos de magisterio participantes
en el estudio demostraron conocer y utilizar gran parte de las herramientas que las TIC
ofrecen; pero por el otro lado, los alumnos muestran una gran carencia en la creacién y
transmision de informacién en los nuevos medios. Estos datos nos dan a ver que, aunque
los futuros docentes conocen y utilizan algunas aplicaciones y dispositivos, ya que son
emigrantes digitales, no estan capacitados para usarlos en labores didacticas y/o divulga-
tivas, tan importantes para el cometido alfabetizador que deben desempefiar.

Continuamente se nos llena la boca al citar los tan renombrados términos constructi-
vismo o aprendizaje significativo, el cual deberia partir de las ideas previas de una persona
para que esa misma persona, con ayuda de alguien mds preparado o experto, pueda ir
construyendo el conocimiento partiendo de esas ideas iniciales.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje, en cualquier nivel educativo, la evaluacién
constituye un elemento indispensable para poder conocer diferentes aspectos sobre dicho
proceso. El proceso evaluativo no sélo nos vale para saber el grado de consecucién, por
parte de los alumnos, de los objetivos didacticos propuestos, durante o al final del proceso
de ensefianza-aprendizaje, sino que también nos sirve como instrumento de mejora de
dicho proceso, permitiéndonos ser criticos sobre lo acontecido y la manera en que se ha
llevado a cabo, y con eso poder mejorar en nuestra labor diaria como docentes.

Los actuales sistemas educativos promueven una educacién en la que se parta de los
conocimientos de los alumnos y se vaya construyendo el conocimiento a partir de estos.
De esa manera, el aprendizaje se convertira en significativo para el alumno, ya que los
nuevos contenidos estardn enlazados con aquellos que ya tenia, bien afiadiendo o bien
modificando sus concepciones previas, lo que nos asegurard una ensefianza constructi-
vista. Por ello, para llevar a cabo dicha labor, se proponen evaluaciones formativas e inte-
gradas, en las que se tiene en cuenta todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, y que no
s6lo persiguen saber los conocimientos adquiridos por los alumnos al final de las unidades
didacticas para determinar con ellos una nota. En consecuencia, también se deberia te-
ner en cuenta, antes de comenzar la propia actividad docente, una evaluacién inicial que
ayude a poner de manifiesto lo que saben los alumnos y alumnas sobre los contenidos que
se trataran mds adelante. De esa manera, las programaciones docentes podrian ser modi-
ficadas, adaptandose a las ideas previas de los alumnos y alumnas, y a las necesidades que
surgieran de las caracteristicas del alumnado y de los conocimientos que éstos hubieran
puesto de manifiesto, teniendo en cuenta, por ello, ese aprendizaje significativo y la aten-
ci6n a la diversidad.

Segun Prados Gallardo (2009), el discurso de los profesores no puede ser plano sino
que ha de modificarse conforme a las caracteristicas de, entre otros factores, los conte-
nidos programados y las concepciones previas de los alumnos. De esa forma, se estaran
llevando a cabo procesos de enseflanza-aprendizaje realmente significativos y construc-
tivistas. Los significados se irdn construyendo en entornos en los que haya interaccién y



en los que, entre los participantes, se expongan las ideas que irdn cimentando el conoci-
miento. Segin esta misma autora, a través de una evaluacién inicial podemos englobar
una serie de ideas previas en diferentes conjuntos, ya que no seran ideas inconexas, sino
que podremos encontrar caracteristicas comunes e ir agrupandolas. Esos rasgos comunes
son los que hacen que las ideas previas sean ttiles y podamos utilizarlas en el aula, ya
que seria casi imposible atender a todas las ideas previas de cada alumno, si éstas fueran
totalmente diferentes.

Una evaluacién inicial ha de servir para poner de manifiesto aquellas creencias o ideas
que los alumnos y alumnas se han formado en otras vivencias y/o aprendizajes, adquiri-
dos éstos dentro del aula o fuera de la escuela. Esas ideas suelen ser estables y perduran
en el tiempo, por lo que se hace dificil poder modificarlas y/o corregirlas, por lo que los
docentes no se han de conformar con conocer las ideas previas de los alumnos y apor-
tarles informacién con la que podran ‘mejorarlas’, sino que hay que intentar conseguir
que los estudiantes reflexionen sobre dichas concepciones para que sean ellos mismos
quienes puedan corregir y modelar su conocimiento, partiendo de un proceso reflexivo
que comenzo con la explicitacién de sus conocimientos previos acerca de un tema (Prados,
2009).

Por lo tanto, como comenta Merchdn (2011), la evaluacién produce conocimiento
para la mejora, y establece la relacién entre ese conocimiento y la accién a llevar a cabo, ya
que el resultado de evaluar ha de servir para plantear acciones que, utilizando ese conoci-
miento, sirvan de punto de partida en la mejora de la educacion.

Pero vemos que ese paradigma no es utilizado con asiduidad en las aulas universita-
rias. En los programas de formacién del profesorado, como puedan ser los nuevos Grados
en Educaciéon Infantil o Primaria, se atiborra a los futuros maestros de conocimientos
sobre las diferentes didacticas, pero no se les pregunta al inicio del curso sobre lo que ellos
saben de algunos temas con la intencién de adaptar los programas docentes a las necesi-
dades que pudieran presentar.

La necesidad de la formacién del profesorado es inminente pero, como nos dice Gu-
tiérrez (2007), los programas que impulsan el uso y manejo de las TIC no han calado en la
actividad profesional de los docentes, entre otras razones por rechazo de sus formadores
ante su propio desconocimiento. El docente, citando a este autor, deberia conocer cémo
estdn y como deberian estar las TIC en el aula, y su papel en el proceso de ensenanza-
aprendizaje (su potencial didactico y educativo); y cémo estédn en la sociedad, conociendo
los contextos donde se utilizan como recursos.

El proceso alfabetizador, como se comentaba con anterioridad, ya no sélo consiste
en saber leer y escribir, sino que exige muchas mas competencias que garanticen que la
informacién sea utilizada y transmitida de manera adecuada, eficaz y por los medios co-
rrectos, acordes a la sociedad actual. Para ello, los docentes deberian conocer los distintos
soportes y la manera en la que fluye la informacién, para poder lograr que sus alumnos se
conviertan en personas integradas en su sociedad, capaces de comunicarse, que es la com-
petencia final de la alfabetizacién, ya que no sélo hemos de conocer los simbolos y emitir
mensajes, sino que hemos de poder comunicarnos con los demas.

Podemos encontrar diversos estudios, sobre todo en el &mbito de la Didactica de las
Ciencias Sociales, que nos hacen reflexionar sobre la necesidad de conocer las ideas pre-
vias de los alumnos antes de abordar cualquier tematica en su formacién como docentes:
Herrada (2008 y 2010) nos ofrece dos estudios en los que se pregunt6 a los alumnos de
Magisterio acerca de los conceptos de ‘cultura’ y ‘raza’, respectivamente. Esta autora pre-
tendia, en sus trabajos de investigacién, por un lado conocer las creencias de los alumnos
acerca de esos dos términos y, por otro, plantear propuestas didacticas que incidieran en
ellos a la hora de crear una conciencia, en los futuros docentes, que estuviera a favor de
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la diversidad cultural y la erradicacién de los prejuicios y estereotipos que pudieran ir en
contra de una ensefianza en valores democréaticos.

También Silverman (2010), realizé un estudio sobre las concepciones sobre la diver-
sidad, cuyo resultado demostré que los maestros en formacién poseen una versién muy
limitada sobre lo que constituye el término diversidad asi como su influencia en el rendi-
miento educativo.

No obstante, aunque los aprendices de maestro muestran esa actitud favorable hacia
la inclusién de temas relacionados con la interculturalidad en su titulacién y hacia trabajar
contenidos en valores democraticos en las aulas, como nos dicen Miralles, Prats y Tatjer
(2012), los estudios demuestran que los estudiantes muestran un gran desconocimiento
sobre otras culturas, lo que hace que no se desarrollen valores de respeto y aceptacién de
las diferencias.

Todos estos estudios fueron realizados sobre estudiantes que han crecido en demo-
cracia y supuestamente han recibido una educacién basada en el respeto, la convivencia
pacifica y la democracia, por lo que, equivocadamente, se podria haber supuesto que esos
conceptos los tienen méas que interiorizados. Pero los estudios demuestran que no es asi.
Para no continuar con ese desconocimiento, todo pasa por que los futuros maestros y
profesores trabajen, en su formacién universitaria, no sélo los contenidos propios de las
materias sino también experimenten en primera persona una educacién significativa y
constructivista, en la que se parta de sus conocimientos previos y posteriormente se tra-
baje sobre los valores que se desea que se desarrollen posteriormente con sus alumnos.
De esa forma, no llegardn a las aulas con las carencias o falta de competencias que irian en
contra de la formacién de sus alumnos.

Y sirviéndonos de los anteriores ejemplos en otras dreas y volviendo al dmbito de
la alfabetizacién, el presente trabajo propone la revisién de los planes educativos de los
futuros maestros, en titulaciones como Graduado en Educacién Infantil, Educacién Pri-
maria o Educacién Social. Estos planes deberdn de contemplar evaluaciones iniciales que
extraigan los conocimientos previos de los educadores del futuro préximo en tematicas
como la alfabetizacién, las TIC y el aprendizaje por competencias.

Hablando mas en concreto de la titulacién de Graduado en Educacién Primaria de la
Universidad de Murcia, desde las dreas de Did4ctica de la Lengua y la Literatura, o asig-
naturas como Investigacién y TIC (la cual deberia convertirse en Didactica de las TIC,
ya que en la actualidad sélo se tratan contenidos sobre software que el maestro puede
utilizar para crear recursos para el aula, pero no cémo utilizarlos ni cémo ensenar a los
alumnos a usarlos para comunicarse y aprender) , entre otras, se deberian introducir, de
forma transversal, los conocimientos necesarios para garantizar una alfabetizacién global
(tanto la alfabetizacién clasica o basica, mediante la promocién de la lectoescritura, como
la digital y la utilizacién de las TIC).

El proceso de ensefianza-aprendizaje ideal seria aquel en el que se crease un foro en
el que todos participasen. Los alumnos podrian expresar sus conocimientos e intereses,
tanto académicos como de la vida cotidiana, y el profesor crearia un contexto de apren-
dizaje en el que, partiendo de métodos didacticos, hiciera que el alumno adaptara sus
conocimientos a las formas de la escuela, y se fuesen perfeccionando y reconstruyendo.

Y entendiendo el reto de los continuos cambios que surgen con el dia a dia, para poder
adaptar los conocimientos previos de los maestros en formacién a los conocimientos de
sus alumnos, supuestos nativos digitales, y todo lo necesario para garantizar un apren-
dizaje basado en competencias que garantice esa alfabetizacién informacional o global,
se deberia garantizar esa transversalidad y un gran contenido practico que permitiera a
los futuros maestros poder planificar, experimentar y reflexionar sobre lo que han hecho,
para ir corrigiendo lo que no ha funcionado.



Y es esa la carencia actual. En una sociedad donde la informacién ya no es tan depen-
diente de lo que prescribe un curriculum, no podemos pretender tener las claves infalibles
con las que favorecer la construccién del conocimiento de una manera tedrica. Se debe
propiciar que todos los contenidos tedricos que cualquier futuro maestro adquiera en las
aulas universitarias pueda ponerlos en préctica para ir formando su metodologia y su
concepcién de la docencia.

¢Para qué queremos tanta teoria pedagégica si cuando llega el momento de llevarlo a
la practica, o bien la hemos olvidado o, dados los cambios tan répidos en la sociedad, ya
no nos es util?

En cualquier profesién es necesario que sus profesionales estén actualizados sobre
las novedades existentes en su sector. En nuestro caso, ademas de ser necesario, deberia
ser obligatorio, pues tratamos con personas que cambian dia a dia, que reciben cada vez
mas informacién, y es nuestra labor el crear el interés en nuestros alumnos y alumnas
por aprender, por encontrar significado a toda esa informacién y para que sean criticos y
sepan elegir qué es lo importante y qué lo superfluo en su desarrollo.
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Animacion a la lectura y educacion social:
reglas del juego

José Ignacio Rico Romero
Educador Social Equipo de Orientacion Educativa Cartuja-Alfacar
(Granada).

Resumen

Fruto del trabajo en la animacién a la lectura en el distrito norte de la ciudad de Gra-
nada, en colaboracién con diversos agentes, se lleva a cabo una actividad entre cuatro
clubes de lectura del distrito coordinados desde que se llevan a cabo las I Jornadas de
Diversidad: Cultura escolar y lectura en familia (Mayo de 2012).

“REGLAS DEL JUEGO?

Se baraja, corta, reparte una carta a cada persona que toma parte en el juego. La primera
a la derecha del que dio, lee su texto, luego el siguiente hasta el tltimo, después el primero saca
una carta del monte formado por las que quedaron, la lee y asi sucesivamente, hasta acabar con
los naipes.

Puede variarse el juego dando, desde el principio, dos o tres cartas, a gusto de los jugadores,
con la seguridad de que el resultado serd siempre diferente.

Es juego de entretenimiento, las apuestas no son de rigor.
Permite ademds toda clase de solitarios.
Gana el que adivine quién fue Mdximo Ballesteros.”

Cuarenta personas leyendo Max Aub en el centro civico norte de la ciudad de Granada

Palabras clave:

Trabajo comunitario, animacién a la lectura, fomento de la lectura, educacién social,
participacién.

1 Maux Aub (2010) escribi6 Juego de Cartas en 1964. Fue publicado por la editorial granadina Cuadernos del 83
Vigia. El texto citado aparece en la contraportada, en la tapa dura de la edicién.
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1.- D6nde

1.1. Contexto

La ciudad de Granadal, al sureste en la comunidad auténoma andaluza, cuenta con
siete distritos. La Administracién autonémica andaluza (Consejeria de Igualdad y Bien-
estar, 2006, 112), considera zonas con necesidades de transformacién social aquellos
espacios urbanos claramente delimitados, en cuya poblacién concurran situaciones es-
tructurales de pobreza grave y marginacién social, y en los que sean significativamente
apreciables problemas en las siguientes materias:

a) Vivienda, deterioro urbanistico y déficit en infraestructura, equipamiento y ser-
vicios publicos.

b) Elevados indices de absentismo y fracaso escolar.

c) Altas tasas de desempleo junto a graves carencias formativas profesionales.

d) Significativas deficiencias higiénico-sanitarias.

e) Fenémenos de desintegracién social

La tasa de paro de la persona principal del hogar ha crecido en el Estado espariol en el
periodo de crisis iniciado en 2008 del 6%, triplicindose y superando en 2012 su méximo
histérico al alcanzar el 21,4%. Este escenario medio general hay que concretarlo aqui y
ahora en un territorio periférico, el distrito norte de la ciudad de Granada, caracterizado
en lo relativo a empleo como especialmente débil y con elevados indices de desempleo que
histéricamente ha creado graves dificultades de insercién laboral de colectivos especificos.
A la baja cualificacién de la poblacién se suma la dificultad histdrica (citados en Rico Ro-
mero y Martin Solbes, 2013, VVAA, 2008), de encontrar trabajo de las personas jévenes
del distrito y el escaso acceso de la mujer al mercado laboral.

El distrito norte de la ciudad de Granada cuenta con un 7,15% de poblacién? de 16
afos o mds que no sabe leer ni escribir, un 42,45% que no cuenta con estudios y un
27,33% con graduado escolar o equivalente, lo que suma un 76,93% de personas con baja
cualificacién en el distrito norte de la ciudad. La comparacién con la media de la ciudad de
Granada, incluida el distrito norte, arroja un diferencial de un 18,57% mas de poblacién
sin cualificacién en el distrito norte.

La poblacién del distrito norte se caracteriza por la desmotivacién para la busqueda
de empleo provocada por la carencia de aptitudes para el desemperio profesional, por falta
de referentes, junto a actitudes que dificultan el acceso al mercado de trabajo relacionadas
con la cultura del asistencialismo que se convierte en una amenaza objetiva para la cons-
trucciéon ciudadana de la poblacién, y como una estrategia mas del neoliberalismo que la
impulsa y mantiene, que se marca como finalidad, la suspensién de los proyectos sociales
y la consecucién de un estado minimo. El clientelismo institucional hace que las ayudas
sean siempre para las mismas personas que, en ocasiones, no coinciden con las mas ne-
cesitadas: el circulo viciado de la ayuda al desarrollo. Los prejuicios de los empleadores,
tanto publicos como privados, inciden negativamente aumentando la desmotivacién de
la poblacién y la escasez de empleo. La escasez o ausencia de tejido empresarial en el dis-
trito esta condicionada por los elevados indices de economia informal o sumergida. A las
tradicionales medidas a corto plazo y medio plazo, el asistencialismo y la descoordinacién
de recursos institucionales, en el altimo lustro se suman el recorte en las politicas sociales
que hace cargar en las personas mas humildes las mayores cotas de desproteccién y las
mayores cargas de las devastadoras causas de la crisis.

1 Consultar plano en http://www.granada.org.es/obj.nsf/in/KGSIMSI/$file/DISTRITOS.pdf
2 Padrén Municipal de Habitantes 2012.



2.- Desde donde

2.1. Antecedentes

En el afio 2008 la Biblioteca de Cartuja-Almanjdyar en coordinacién con el equipo de
Animacién Sociocultural del Centro Municipal de Servicios Sociales Comunitarios del dis-
trito norte de la ciudad de Granada ponen en marcha dos clubes de lectura para las perso-
nas mayores de los tres centros municipales de dia del distrito (Joaquina Eguaras, Norte
y Caseria de Montijo) y para todas aquellas personas que quisieran incorporarse. Desde
esta fecha se vienen reuniendo dos clubes, uno en horario de mafiana y otro en horario
de tarde, que de manera sistematica mantienen una tertulia mensual sobre una lectura
en comun. Han realizado también varias rutas literarias y otras actividades de animacién
a la lectura. La coordinacién corre a cargo de la Directora de la Biblioteca Municipal de
Cartuja- Almanjayar.

En el afio 2009 la Asociacién sin d&nimo de lucro ALFA, Almanjayar en Familia, inicia
un club de lectura con personas mayores que se vincula a la red de clubes de lectura del
Centro Andaluz de las Letras. Es un club con altibajos que, finalmente, es coordinado por
la responsable de infancia de la entidad con apoyo del Educador Social del EOE (Equipo de
Orientacién Educativa) dependiente de la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalu-
cia. Las sesiones son mensuales.

En el curso 2010/2011 el AMPA (Asociacién de Madres y Padres de Alumnos) Siglo
XXI del IES Cartuja tiene la iniciativa de proponer un club de lectura para madres y padres
abierto a otros miembros de la comunidad educativa. Desde noviembre de 2010 se viene
reuniendo el Club con una periodicidad mensual coordinado por el Educador Social del
Equipo de Orientacién Educativa (EOE) con el apoyo de docentes del Departamento de
Lengua y Literatura espafiola.

En Andalucia durante este curso pasado, 2011/2012, se dio un nuevo impulso a todas
aquellas actuaciones relacionadas con la lectura y escritura que se desarrollan en los cen-
tros, asi como las relacionadas con la organizacién y funcionamiento de las bibliotecas es-
colares como centro de recursos de ensefianza y aprendizaje. Para ello se han publicado las
Instrucciones de 30 de junio de 2011 sobre el tratamiento de la lectura para el desarrollo
de la competencia en comunicacién lingiiistica, y las Instrucciones de 30 de junio de 2011
sobre la organizacién y funcionamiento de las bibliotecas escolares.

Los centros docentes andaluces realizardn actividades de lectura en las que participen
las familias, con objeto de favorecer la adquisicién del hdbito lector del alumnado fuera del
contexto escolar, favoreciendo la constitucién de comunidades lectoras en las que podran
participar el alumnado, el profesorado, las familias, los municipios y entidades y personas
del entorno escolar (Consejeria de Educacién, 2011, 110).

2.2. Coordinadora de clubes de lectura

El 21 de enero de 2012 se celebra en el Parque de las Ciencias de Granada el Congreso
de Familias Lectoras en Red, organizado por la Direccién General de Participacién e Inno-
vacién Educativa de la Consejeria de Educacién. Al mismo asisten madres del AMPA Las
Palmeras del CEIP Arrayanes.

Inspirada en este Congreso surge la I Jornada de Diversidad, Cultura Escolar y Lectura
en familia que se celebra el 10 de mayo de 2012 en el CEIP (Colegio de Educacién Infantil
y Primaria) Arrayanes con la celebracién de un encuentro al que asisten ciento diez padres
y madres, docentes y otros agentes educativos en una mafana de convivencia (desayuno
comunitario: “Yo pongo”) y de animacién a la lectura con la colaboracién de la Biblioteca
Municipal de Cartuja-Almanjdyar, el profesor universitario Juan Mata y el voluntario ve-
cinal y comunitario Pepe Gilabert. De la Jornada salen dos iniciativas: la celebracién de
la préxima Jornada en el curso 2012 2013, el viernes dia 10 de mayo de 2013, en el IES
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Cartuja, y la puesta en marcha de la coordinacién de los cuatro clubes de lectura que fun-
cionan en el barrio. En las dos reuniones mantenidas, los dias 18 y 25 de junio de 2012,
deciden llevar a cabo la preparacién de una lectura colectiva de la obra de Teatro “Historia
de una escalera” de Buero Vallejo. Se lleva a cabo un ensayo general el 13 de noviembre
de 2012 y la puesta en escena se hace el 27 de noviembre en el salén de actos del Centro
Civico Norte. La misma coordinadora decide llevar a cabo la lectura de “Juego de Cartas” el
15 de abril de 2013.

3.- La accion socioeducativa

3.1. Max Aub

Max Aub pasa a ser conocido fuera del &mbito literario hispanico y traducido al fran-
cés y al inglés, lo que supone su consagracién internacional, con el precedente de Juego
de cartas: se trata de Jusep Torres Campalans (1958), estudio monografico en torno a un
supuesto pintor cataldn compariero de Picasso. A ésta le sigue La calle de Valverde (1961)
y Juego de cartas (1964): nuestro libro-objeto con un conjunto de 106 cartas impresas en el
dorso de otros tantos naipes, supuestamente obra de Jusep Torres Campalans, que reflejan
el perfil pictérico del artista global que hay en Max Aub.

Max Aub (1903-1972) nacié en Paris en el seno de una familia acomodada, hijo de
padre alemdn y madre francesa su infancia transcurri6 exenta de cualquier clase de priva-
ciones. Se dice que tuvo una infancia equilibrada y feliz llena de viajes a Alemania donde
las temporadas en contacto con su familia paterna le hacian participe del mundo rural de
Moncornet.

En 1914, con el estallido de la Primera Guerra Mundial, su padre que se encuentra
viajando por Espana, y debido a su nacionalidad alemana, ve imposibilitado su regreso a
Francia, por lo que la familia decide rehacer en Espafia el hogar. Su padre, ayudado por
algunos de sus clientes, logra encontrar empleo en Valencia y es alli donde se establecen.

El choque de un cambio tan brusco fue aceptado sin problemas por el joven Max. Su
aprendizaje del idioma es sorprendentemente rapido, prueba de ello es que a los doce
afios ya componia poesias en espafiol. Esta integracién es confirmada por Aub en una
frase que le gustaba repetir “Se es de donde se hace el bachillerato”.

Cuando se gradta como bachiller renuncia a cursar la carrera universitaria para acom-
pafiar a su padre en su profesién de comerciante, se dice que ello se debe a su clara voca-
cién literaria, ya que lo estudios universitarios por aquella época se encauzaban basica-
mente a procurar personal para la docencia.

Su vocacién literaria se vera impulsada por el trabajo junto a su padre, ademas de la
independencia econémica que ésta le reporta, los contactos con distintas personas que se
establecen a lo largo de sus viajes le ocasionaban otro tipo de satisfacciones. A los que se
afnaden los que el joven Aub se encargaba de establecer con los circulos culturales y litera-
rios de los lugares que visitaba.

Durante los afios que transcurren hasta el estallido de la Guerra Civil, Aub viaja a
menudo por Europa y por toda Espafia manteniendo contactos con los grupos de literatos
vanguardistas. Sus trabajos comienzan a aparecer en publicaciones periddicas Alfar, La
Revista, Azor, Elix e incluso la Revista de Occidente.

En el afio 1934 con su obra Luis Alvarez Petrefia rompera con la literatura vanguardista
y abrazard definitivamente la causa popular, su literatura se sumerge en su tiempo y en
sus circunstancias.



A finales de enero de 1939 sale de Espafia con su familia y se instala en Paris, intenta
rehacer su hogar pero a causa de una denuncia es encarcelado por la policia francesa, es
despojado de sus bienes y su familia se ve obligada a volver a Esparia.

Una vez libre fija su residencia en Marsella pero nuevamente es denunciado y acu-
sado de comunista, ingresa en un campo de concentracién argelino donde se le condena
a trabajos forzosos. En 1942 consigue evadirse en un carguero y llega a Méjico pero no
se reunird con su familia hasta cuatro afios més tarde. Alli recupera la amistad con an-
tiguos comparieros que también emprendieron el camino del exilio; entre ellos Enrique
Diaz Canedo. Participa activamente de las actividades sociales y politicas de los refugiados
espafioles y se convierte en uno de los miembros mds activos de la Unién de Intelectuales
Esparioles de Méjico. Como artista global cabe destacar también su gran interés por la
teoria y la técnica cinematografica; asi en la Universidad Nacional Auténoma de Méjico
ejercié algunos afios como profesor de teoria, historia y composicién de teatro. Tampoco
abandona durante esos afios su vocacién periodistica.

Su retorno a Espafia no tiene lugar hasta un breve viaje turistico en 1969. En éste
recupera parte de su biblioteca depositada en los s6tanos de la universidad.

Max Aub particip6 entusiasta y activamente, en 1935, en las “Misiones Pedagdgicas”
de la Republica Espafiola, una iniciativa de proselitismo cultural que habria de volver a
vivir con su pieza teatral “La Jdcara del avaro”. Las Misiones Pedagégicas formadas por
profesores, alumnos universitarios y escritores quisieron llevar el cine y el teatro por toda
la geografia espafiola. Se trataba de auténticas misiones del proselitismo cultural de la
Republica que requerian de ese espiritu sacrificado y misionero de los intelectuales y uni-
versitarios.

El estallido de la guerra civil le sorprende de viaje en Madrid y consigue a finales de
Julio de 1936 regresar a Valencia donde pone su pluma al servicio de la causa republica-
na. Nombrado, poco después, agregado cultural de la embajada espariola en Paris, cola-
bora con el embajador Luis Araquistdin en la organizacién del pabellén de la exposicién
universal de 1937. Y fueron precisamente sus palabras las que glosaron, con la emocién
propia del momento, la presentacién publica del cuadro méas emblemético de ese pabellén
espafiol de la exposicién: el “Guernica” de Picasso.

También colabora, en aquellos trascendentales momentos, en la puesta en escena en
Paris de “EI cerco de Numancia”. De nuevo, en esta pieza cervantina, “la sola y desdichada
Esparia” entonaba su canto desesperado. Y los espectadores que estaban sensibilizados
por los acontecimientos del momento, sentian a través de esos versos, entre la lastima y
la admiracién, la representacién de toda la fuerza y la pasién simbdlica de la heroica resis-
tencia republicana frente a los bombardeos de la Legion Céndor alemana o la invasién de
las tropas italianas que venian a apoyar la causa fascista.

3.2. Acercamiento

Juego de Cartas (1964) es una de las novelas mds complicadas de Max Aub. Destaca
por ser también de las menos estudiadas. S6lo he encontrado tres estudios dedicados a
esta novela. Es una novela epistolar que juega con la doble acepcién de “carta”: el sustan-
tivo sinénimo de misiva y carta de la baraja. Cada una de las paginas de esta obraesala
vez un naipe de una baraja dibujada por el pintor apécrifo Jusep Torres Campalans, y es
también una misiva intercambiada entre los personajes de la novela que giran en torno
a la figura de Maximo Ballesteros, fallecido por causas no claras, y que van expresando
opiniones contradictorias del personaje.

Hasta la edicién facsimil de la editorial Cuadernos del Vigia en 2010, la tnica edicién
de este libro-objeto (Valcarcel, 1996, 270) la realiz6 en México el editor Alejandro Finisterre.

87



88

Retrato mosaico la denomina Soldevila (Soldevila, 1973, 158). Los naipes son reproduc-
ciones de originales pintados especialmente por Campanals, artista compaiiero de aven-
turas de los poetas Abel Martin y Juan de Mairena y de cuya biografia es autor Max Aub.

El sentido ludico de la obra es una muy buena razén de eleccién de la misma para
trabajar con ella en grupo; a ello se suma el sentido irénico, oculto y conocido sélo por
Max Aub, y que ha puesto en més de un aprieto a criticos de arte sobre la identidad —in-
ventada- de Jusep Torres Campalans, y a la evidente burla a cierta critica literaria y al
mundo cultural que le rodea, lo que da plenitud de sentido a la obra, a la posibilidad de
trabajar desde la recepcién un marco grupal con las personas participantes en su lectura.
Dice Soldevila (1973, 158) que una obra de arte deja de serlo cuando la intervencién del
receptor del mensaje, en este caso el lector o lectora, asume una importancia diriamos
que fundamental. Deja de ser obra de arte del primer autor para serlo de sus intérpretes.

La eleccién de esta obra tuvo como objeto llevar a cabo una animacién sorpresa con
las personas que de manera habitual se retinen para hablar de literatura, a través de la
puesta en comun de una obra en las tertulias literarias del distrito norte de la ciudad de
Granada. De forma coordinada cuatro clubes de lectura llevaron a cabo esta actividad de
alfabetizacién y de animacién a la lectura el 15 de abril de 2013.

La obra esté en una caja que contiene 106 naipes® e incluye la propuesta de juego que
nos ofrecen las reglas del juego, que son reglas de juego grupales, por mucho que incidan
en que se permite ademads toda clase de solitarios. No establecen un maximo de jugadores.
No establecen un minimo de jugadores. El juego de Max Aub es hacia el lector y hacia la
lectora de la novela que es un lector o lectora en solitario y que tendrd que acompararse
en su imaginacién con las pistas que el juego coral de las autoras y autores de las epistolas
y sus destinatarios le van aportando. Nuestro juego ha sido romper el juego imaginario
y solitario que Max Aub lanza al lector para construir un espacio colectivo donde llevar a
cabo la lectura coral de esta baraja literaria o novela de naipes (Valcarcel, 1996, 269). La
propuesta ludica de Max Aub es hacer una lectura colectiva que invite al debate y la dis-
cusién, aunque no especifica en las reglas si ésta debe ser solitaria o en voz alta. Dado el
cardcter contradictorio del contenido de las cartas, su lectura en voz alta evita que las per-
sonas participantes tomen partido de manera errénea ya que todas las personas escuchan
las opiniones y son conscientes de las contradicciones que encierran las cartas.

La novela cuenta con ciento ochenta y seis personajes (Rodriguez, 2002, 3) entre re-
ceptores y autores de las cartas que dan muestra de la complejidad humana al hablar y
opinar todas ellas sobre Maximo Ballesteros, protagonista de la novela de naipes que sale
parado de diversas formas en las opiniones, recuerdos, situaciones y percepciones de sus
intimos y conocidos. Aqui se encuentra otro elemento alfabetizador y de aprendizaje que
permite trabajar la complejidad de la identidad de las personas y provoca la reflexién so-
bre la construccién social del yo en Maximo Ballesteros como referente de nuestra propia
construccién como personas. Por tanto dos elementos de aprendizaje de la obra: la nece-
sidad de establecer reglas en espacios colectivos, aunque sean de juego, y la percepcién de
las diversas maneras en que es percibida una persona por su entorno “No nos vemos como
nos ven. La culpa de los espejos” (Max Aub citado en Rodriguez, Juan, 2012, 181).

3.3. Sobre la recepcion

Al igual que en 2012 las personas asistentes a la II Jornada de Diversidad, Cultura
Escolar y Lectura en Familia se acreditaron en una mesa de recepcién instalada desde las
09:00 de la mafiana en la que, tras inscribirse y dejar la colaboracién en el “Yo pongo”,

3 Para seguir la controversia sobre el nimero de naipes acudir a la nota 3 a pie de la pagina 2 de ‘Juego de
cartas, el otro laberinto de Max Aub” de Juan Rodriguez.



se recogia el material de la Jornada: una carpeta que contenia un regalo del AMPA anfi-
triona, AMPA Siglo XXI del IES Cartuja: un diario de lectura con cuarenta paginas para
ir haciendo anotaciones de las lecturas que se van haciendo tanto en el Club, de manera
grupal, como individualmente. Una aportacién practica que supone una mejora. El mani-
fiesto de Felipe Benitez Reyes para la celebracién del dia internacional del libro de 2013
editado por el Centro Andaluz de las Letras, junto al documento de la entidad sin 4&nimo
de lucro Entre Libros “Leer en voz alta”, y un triptico de la Biblioteca Publica Municipal
Cartuja-Almanjdyar con un punto de libro de la biblioteca del barrio, conmemorativo de
los 200 afios de fantasia de los cuentos de los Hermanos Grimm. Ademas un diptico del
AMPA Siglo XXI y una octavilla con los teléfonos de los clubes de lectura del barrio al que
cada entidad sumé material propio: un punto de libo de la entidad Granada Acoge, una
octavilla de la Asociacién Almanjayar en Familia Alfa, etcétera.

3.4. Los contenidos

La Jornada comienza con la presentacién y bienvenida del director del IES Cartuja
afirmando que la buena literatura tiende puentes entre gentes distintas y, hace gozar,
sufrir y sorprendernos, uniéndonos por debajo de las lenguas, las creencias, usos, costum-
bres y prejuicios que nos separan (Vargas Llosa, 2010). Bienvenida en nombre del Consejo
Escolar del IES Cartuja y del AMPA Siglo XXI que resalta la gran ilusién de contar con las
madres, y padres en esta segunda edicién de la Jornada de Diversidad, Cultura Escolar y
Lectura en Familia. La colaboracién de las familias en la educacién de sus hijos e hijas 'y
la plena participacién como un elemento central de la comunidad educativa y una exten-
sa relacion de actividades lectoras, desgrané la representante de las madres y padres del
AMPA Siglo XXI.

La conferencia magistral estuvo cargo de Maria del Mar Romera Morén quien durante
noventa minutos mantuvo la atencién de las més de cien personas asistentes.

Para educar a un nifio o nifia hace falta todo un pueblo, fue una de las ideas fuerza de
la intervencién, magnificamente apoyada en imagenes e ideas propias, y parafraseando a
un nutrido grupo de autores de la comunidad cientifica.

La necesidad de volver a la comunidad, las estrategias de organizacién del tiempo de
lectura y del tiempo de ocio y la biisqueda del anclaje emocional en el valor de la palabra,
necesario cuando sabemos que las personas pequefias no aprenden de lo que les enseria-
mos sino de lo que hacemos: si las familias leen, las personas pequefias de las familias
también leen.

3.5. Compartir

Desayuno comunitario, “Yo pongo”, en el gimnasio frente al salén de actos donde se
desarroll6 la Jornada. Un momento fundamental donde las madres y padres de los distin-
tos centros se conocieron e intercambiaron opiniones e impresiones: saludos, afecto, in-
tercambio y aprendizaje. Y con la coordinadora de Clubes de Lectura se vuelve al plenario
de la Jornada que comenzé con un pequerio video de las dos actividades celebradas por la
Coordinadora de Clubes de Lectura surgida tras la I Jornada de Diversidad, Cultura Esco-
lar y Lectura en Familia. La lectura a cargo de todas las personas que componen los clubes
de lectura de “Historia de una escalera” de Buero Vallejo en noviembre de 2012 y la activi-
dad con la novela epistolar de Max Aub “Juego de cartas” realizada el 15 de abril de 2013.

3.6. La actividad

Treinta y cinco personas de los cuatro clubes de lectura del barrio se dieron cita por
segunda vez en el Centro Civico Norte. El salén de actos estd despejado y en paralelo
al escenario hay una gran mesa lineal en forma de U. En el centro, un pie de micro y un
micro. En el ciclorama sobre el fondo del escenario se visualizan, en la pantalla de proyec-
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cién del centro, las imdgenes de los naipes del libro-objeto que salvo los responsables de
la coordinadora nadie conoce que va a servir como elemento de animacién a la lectura.
Las personas participantes colaboran aportando un dulce. La Biblioteca Municipal por su
parte obsequia con un café o una infusién. Se crea un clima comunitario y de compartir un
espacio agradable y divertido. Con las personas sentadas en torno a la mesa degustando la
merienda y el café uno de los responsables de la coordinadora vestido de crupier comienza
las presentaciones. En la silla hay una octavilla verde con una nota biografica de Max Aub
y las reglas del juego.

Se baraja, corta, reparte una carta a cada persona que toma parte en el juego. La primera a la
derecha del que dio, lee su texto, luego el siguiente hasta el ultimo, después el primero saca una carta
del monte formado por las que quedaron, la lee y asi sucesivamente, hasta acabar con los naipes.

Puede variarse el juego dando, desde el principio, dos o tres cartas, a gusto de los jugadores, con
la seguridad de que el resultado serd siempre diferente.

Es juego de entretenimiento, las apuestas no son de rigor.

Permite ademds toda clase de solitarios.

Gana el que adivine quién fue Mdximo Ballesteros.

El animador baraja las cartas y, una vez leidas la reglas del juego por la bibliotecaria,
comienza a pasar por la mesa en forma de U ofreciendo una carta a cada persona que la
lee en alto. Se termina una primera ronda (treinta y cinco cartas). Por encima (estamos en
la altura del patio de butacas) y tras el animador se van proyectado los naipes creados por
Jusep Torres Campalans, el alter ego pictérico de Max Aub.

Gana el 4...par y pasa... ;Quién quiere carta?

Se apura una segunda ronda de diez cartas mas, que da paso a una tertulia para dar so-
lucién al enigma de quién fue Maximo Ballesteros. El debate dialégico y horizontal cons-
truye sentido y enriquece a los participantes.

Comprender un texto escrito es un proceso constructivo en el cual los datos actuales
(lo que aparece en el texto) son tan importantes como la informacién previa disponible
en la memoria (conocimiento conceptual) (De Vega, Carreiras, Gutiérrez-Calvo y Alonso-
Quecuty, 1990). La lectura, asi concebida, implica una transaccién entre el lector y el texto,
de tal modo que las caracteristicas y conocimientos previos del lector son tan importantes
para la comprensién como las caracteristicas del texto (Colomer y Camps, 1996). La lec-
tura comprensiva requiere que el lector sea capaz de integrar dicha informacién en uni-
dades de sentido global, en una representacién del contenido del texto que es mucho mas
que la suma de los significados de las palabras individuales (De la Vega et al., 1990; Vidal
Abarca, 1998). En efecto, mds que la posesién del conocimiento lo que marca la diferencia
en la comprensioén es la capacidad para usar ese conocimiento integrando entre distintos
componentes del texto y con lo que el lector trae consigo (Perrussi, Brandao y Oakhill,
2005; Cain, Oakhill, Barnes y Bryant, 2001, citado en Perrussi, Brandao y Oakhill, 2005).
Durante la lectura comprensiva el lector infiere informacién, es decir, comprende algin
aspecto determinado del texto a partir del significado de otro o completa el significado de
algan aspecto del texto con informacién que posee pero no esta verbalizada en el texto.

Ensefiar a comprender textos escritos en contextos educativos consiste en asistir al
lector novel en el uso de una serie de estrategias que le permiten construir el sentido
global del texto escrito (Solé, 1992; Sanchez, 1998). La construccién conceptual es muy
relevante en los planteamientos didacticos, ya que la capacidad de comprender compensa
en muchas ocasiones las dificultades de lectura que los nifios puedan tener (Adams, Bell y
Perfetti, 1995). Por otro lado, la comprensién podria verse facilitada por un determinado
género. Desde los trabajos pioneros de Van Dijk y Kintsh (1983) y Adam (1985), entre
otros, sabemos que los diferentes tipos de texto poseen unas formas de organizacién dis-
cursiva que condicionan la interpretacién del lector. Ciertas organizaciones discursivas,



como la de los textos narrativos, facilitan la comprensién y la formulacién de cierto tipo
de inferencias (Bruner, 1988; Wells, 1988; Fayol, 1991).

En Rico Romero y Fernandez Castafio (2012, 4-5). La importancia de la existencia o
carencia, de lo que Bordieu (1999) engloba bajo el término habitus, de una cultura letrada
y la familiaridad con la que los nifios y nifias se relacionan con libros, cuentos y cultura
oral y escrita es una de las preocupaciones primeras para afrontar iniciativas de fomento
de la lectura en contextos de riego de exclusién por las condiciones socioeconémicas en
las que estan insertos. Bombini (2008, 21) plantea como los discursos més recientes afir-
man que la lectura contribuye a la construccién de la subjetividad y de la identidad de los
lectores y por fin, acaso el mas divulgado en el campo de la promocién, vincula a la lectura
con la posibilidad del disfrute, del placer, del divertimento que, en su versién mas comple-
ja, supone el acercamiento a cierta dimensién estética del lenguaje.
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Da literatura a formacao de leitores
em contextos nao formais
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Resumen

A promocio da leitura e a formacéo leitores ndo é sé uma tarefa da escola, mas sim
uma missio na qual toda a sociedade tem intumeras responsabilidades. Muito embora a
sociedade valorize a leitura, como alguns estudos vdo revelando, o que é certo é que ainda
se assaca o encargo da promo¢do da mesma, quase exclusivamente, a institui¢io escolar.
Ainda assim, paulatinamente, os livros e a leitura vio surgindo em contextos nio formais.

Espagos como bibliotecas, livrarias, associa¢des culturais ou alguns mais inesperados
como cafés, restaurantes, lojas ou consultérios médicos ji apresentam pequenas areas
destinadas as criancas, onde encontramos brinquedos e, porém de forma timida, livros.
Préticas e areas como estas, se inicialmente, parece-nos, se constituiram para “entreter”
as criancas, podem também ja indiciar e ser potenciadas como contextos nio formais de
leitura.

Nesta comunica¢io, pretendemos, tendo por base alguns estudos, perceber o que sdo
hoje os mais novos, em termos de leitura, e salientar a importancia destes contextos nio
formais na promog¢io da mesma, envolvendo neste designio outros atores.

Palabras clave:

Leitura, contextos nio formais, Plano Nacional de Leitura, geracio Web 2.0.
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Formar leitores, que leem em quantidade e em qualidade, voluntariamente, constitui
um designio que todos os paises desenvolvidos e democraticos procuram alcancar. A for-
macio de sujeitos leitores, capazes de ler o mundo de uma forma sofisticada e abrangente,
articula-se com a capacidade de exercicio, por parte destes, de uma efetiva cidadania, isto
é, da sua participa¢io, enquanto membros de pleno direito, da polis.

Narrar e ouvir histérias é, desde ha muito, uma constante universal. Seduzindo e es-
timulando o receptor 4 indagacéo e a interrogacio, nutrindo e estimulando o seu espirito,
a atividade de contar histérias permite ampliar os horizontes cognitivos e, por via deles,
também os horizontes linguisticos do sujeito ouvinte (Bryant, 1987). Maria de Fatima Al-
buquerque (2000, 4) assinala que a atividade de ouvir histérias “permanece uma das mais
constantes e assumidas paixdes da primeira infincia.” Na verdade, as histérias continuam
afazer parte da vida das criangas, nem que seja ouvidas/lidas nas institui¢ées de educa¢io
pré-escolar, nas escolas do 1.° ciclo do ensino basico e nas respetivas bibliotecas escolares.
Porém, notamos que cada vez mais contextos ndo-formais se configuram como potenciais
contextos de promogio da leitura, pelo espaco que proporcionam e pelos materiais im-
pressos que neles encontramos. Toda a sociedade tem de estar envolvida e dar o seu con-
tributo na formacdo de geragdes mais novas, que sejam leitoras e que, através da leitura,
consigam uma compreensio do mundo, que lhes possibilite uma atuacio critica e cidada.

A leitura e a leitura de literatura encerram um enorme potencial no contributo para
a formagdo das criancas. De facto, a literatura, pela sua capacidade de interrogar o mudo
e de proporcionar outros modos de o pensar, modos esses que se distanciam de deter-
minadas percepg¢des rotineiras ou ancilosadas de olhar o objecto semiético (percep¢des
excessivamente unidimensionais ou redutoramente utilitarias) constitui, como assinalou
José Gordon (2012), um precioso lugar que nos liberta da “caixa” em que, por vezes, nos
sentimos aprisionados. Saber ler, com gozo e fruicio, voluntariamente, permite ao leitor
fertilizar e expandir um conhecimento cultural que, por sua vez, o auxiliara a interpretar,
de modo nio ingénuo, a realidade do mundo empirico e histérico-factual. E este saber-
fazer, intrinseco a competéncia literaria (Cerrillo & Senis, 2005; Mendoza, 1999), que
importa fomentar e desenvolver, precocemente, com a criancga.

Ouvir e contar histdrias permite a crianca expandir o seu conhecimento do mundo,
bem como contactar e conhecer textos e repertdérios de imagens simbdlicas que fazem
parte do nosso patriménio e imaginario coletivo (Balca, 2001). E este conjunto de textos
que contribui para o sentimento de pertenca da crianca a uma determinada cultura, cujos
valores morais e culturais se encontram plasmados nesse repertério de imagens simbé-
licas comum no nosso imagindario coletivo. Ouvir e contar histdrias consente também a
crianca expandir a sua competéncia linguistica e literaria, possibilitando uma cada vez
maior constituicido e mobilizacio do seu intertexto leitor; ouvir e contar histérias facilita
ainda a crianca expandir a sua competéncia estética, no contacto com textos / ilustra¢des
de qualidade literaria / plastica indiscutivel (Bal¢a, 2001).

Apesar de todo o investimento ja feito na promocao da leitura e na formacio de jovens
leitores, quer pelo governo quer pelas autarquias, escolas, sociedade civil, os estudos re-
velam-nos que os jovens nio acedem ao texto literdrio tanto quanto seria desejavel, apre-
sentando lacunas graves no seu intertexto leitor, isto é, no conjunto das suas experiéncias
leitoras. De acordo com Pedro Cerrillo (2005), o problema que se coloca aos novos/jovens
leitores é a constituicdo do seu intertexto leitor, caracterizado pela leitura dos textos es-
colares, pela leitura de albuns ilustrados, e por uma nova linguagem oral, dominada pela
televisdo. Ainda na perspetiva deste investigador, ndo formam parte do intertexto leitor
deste publico a literatura de tradi¢io oral, nomeadamente os contos tradicionais. Numa
investigacdo recente, com alunos universitarios, Isabel Jerez Martinez e Eduardo Encabo
Ferndndez (2010) mostram-nos que os contos estdo presentes no intertexto leitor destes
jovens, muitas vezes através da linguagem da televisdo ou do cinema, “La realidad nos



indica que este alumnado, generacién correspondiente a finales del siglo XX y comien-
zos del XXI, recibe la influencia de los medios de comunicacién y sigue siendo participe
de la aportacién de Disney (...)." (p.151). Num estudo, que efetudmos na Universidade
de Evora e na Escola Superior de Educa¢io de Castelo Branco (2009), os jovens alunos
universitarios revelavam um conhecimento literdrio pouco alargado, que certamente os
impedira de poderem desenvolver a atitude critica desejivel em alunos de um curso do
Ensino Superior. Nas preferéncias de leitura destes jovens universitarios constatidmos,
por exemplo, nas subcategorias Poesia e Teatro, que os titulos referidos correspondiam
quase exclusivamente a leituras obrigatérias efetuadas no ensino secundario (Balga, Cos-
ta, Pires & Pais, 2009).

Pensamos que toda a sociedade tem responsabilidades nesta formacgdo de leitores.
Alids, um dos grandes desafios que se coloca, na atualidade, é levarmos toda a sociedade
a atuar em rela¢do a promocio da leitura, a fomentar, em simultineo, préticas culturais
e a frequéncia de espacos como bibliotecas, teatros, museus, entre outros. Todos estes
espacos se podem configurar como contextos nio formais de leitura, onde a mesma é ou
pode ser promovida, das mais diversas maneiras.

A urgéncia deste desafio é tanto maior quanto, como tem sido demonstrado por in-
vestigacdes recentes (Molina-Villasefior, 2006; Valdés, 2013; Yubero & Larrafiaga, 2010),
o hébito leitor e o gosto pela leitura sio fortemente influenciados por factores como o
contexto social, familiar e cultural em que nos situamos.

Concordamos, porém, com Joseph Ballester & Noelia Ibarra (2013, 10), quando afir-
mam que a “educacién literaria y lectora requiere tanto del compromiso teérico como de
la praxis cotidiana enmarcada en una propuesta metodolédgica coherente”.

Esta é também uma das preocupacdes subjacentes ao Plano Nacional de Leitura, que
apresenta entre os seus objetivos a criagio de um ambiente social favoravel a leitura e o
enriquecimento das competéncias dos atores sociais, desenvolvendo a a¢io de professo-
res e de mediadores de leitura, formais e informais. Temos consciéncia que a promo¢io
da leitura e a formacgéo de leitores exige a figura de mediadores de leitura qualificados e
empenhados, que nem sempre estio presentes nos diversos contextos nio formais de lei-
tura. Este serd um caminho ainda a percorrer, nio s6 a formacio de novos mediadores de
leitura, mas também a conjugac¢io de sinergias entre diversos contextos, na tentativa de
que a leitura e a formagéo de leitores seja cada vez mais um designio sentido como comum
em toda a sociedade.

De igual modo, nas suas linhas de estratégia, o Plano Nacional de Leitura propde a
criacdo de oportunidades de leitura e contacto com os livros em espagos nio conven-
cionais de leitura e a disponibilizacdo de orientagdo e apoio direto e on-line a praticas
promotoras de leitura na escola, na biblioteca escolar, na familia, na biblioteca publica
e noutros contextos culturais. Os contextos ndo formais de leitura encontram-se bem
identificados pelo Plano Nacional de Leitura, ao prever diversas 4reas de intervencdo, tais
como:

- Institui¢cbes culturais — teatros, museus. Salientamos aqui o projeto Ler+Teatro,
cujo objetivo é levar ao convivio dos mais novos o mundo do teatro;

- institui¢ées de solidariedade social;

- hospitais, centros de satude. Destacamos, para estes contextos, o projeto Ler+Da
Saude, cujo objetivo é envolver os profissionais de saide no aconselhamento da
leitura em familia;

— prisdes;

- transportes publicos.

Porém, outros contextos se configuram como contextos ndo formais de leitura, con-
textos estes que se podem apresentar como improvéaveis, mas onde, na realidade, se pode
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promover, ou ja se fomenta mesmo, ndo s6 o contacto com os livros bem como diversas
praticas culturais. Dentre estes contextos ndo formais de leitura ressaltamos as bibliote-
cas, as livrarias, as associa¢des culturais, os cafés, os restaurantes, as lojas e os centros
comerciais, 0s parques e as pragas, as praias, entre outros. De acordo com Azevedo (2007,
152), “Todos eles sdo espagos sociais, frequentados por largas camadas de populacio, e
que poderiam, caso houvesse o reconhecimento do interesse de fomento das préticas de
literacia, constituir-se como locais excelentes para a criagio de oportunidades para o exer-
cicio da leitura.”

Estes contextos nio formais de leitura, quando aproveitados e dinamizados, apresen-
tam intimeras mais-valias, sendo ainda Azevedo (2007) quem assinala algumas delas: a
democratizagdo do acesso a leitura e ao livro, porque presente em espacos tdo distintos
ou improvaveis como um café ou um centro de satde, contribui certamente para a criagio
nos cidaddos de motiva¢io e de reconhecimento social face a leitura; acreditamos que a
leitura, mesmo nestes contextos, pode estimular uma rela¢io de didlogo do leitor com
os mais diversos textos, promovendo, em muitos destes espagos, de forma progressiva-
mente mais sélida, a constitui¢do e consolidacio de comunidades leitoras culturalmente
comprometidas.

Assim parece-nos muito importante deixar uma referéncia, muito clara, a alguns con-
textos nio formais de leitura, que impdem a sua marca nas cidades de Evora e de Braga.
Em primeiro lugar, queremos referir a Loja dos Sonhos Biblioteca Itinerante — promogéo da
leitura em movimento, um recurso / projeto da Camara Municipal de Evora em parceria
com a Biblioteca Publica de Evora e com o apoio da Fundacio Calouste Gulbenkian, pro-
jeto ao qual se associou a Universidade de Evora. Este projeto visa facilitar o acesso ao
objeto livro e aos diversos suportes de informacdo, imprescindiveis no nosso quotidiano,
e destina-se a alguns bairros periféricos e freguesias rurais do concelho de Evora. Como
principais objetivos, apresenta: possibilitar as popula¢des mais afastadas do centro da ci-
dade o acesso a uma biblioteca; promover o livro e a leitura junto da populag¢do eborense;
potenciar nos leitores locais o habito e o prazer de ler. Como principais atividades, esta
biblioteca itinerante faculta a consulta de periédicos; o empréstimo domicilidrio de livros,
CD’s, DVD’s; a realizacio de atividades culturais para a populagdo em geral; e o desenvol-
vimento de a¢bes ludico-pedagdgicas para a comunidade escolar.

Um outro contexto nio formal de leitura, em Evora, é patrocinado pela Associacio
Cultural E neste pais, na sua sede / loja O Lugar. O seu compromisso com a leitura e com
os livros acontece todos os Sdbados, de manh3, em sessdes de contos para criangas. Mas
o0 seu compromisso cultural é também consubstanciado em sessées de poesia, teatro de
marionetas, exposicdes de ilustra¢des, onde a palavra comparece assiduamente.

A Livraria Dom Pepe, na mesma cidade, cumpre a sua fun¢io de contexto nio formal
de leitura, nio s6 através do seu espaco, que acolhe muitos leitores, nem sempre compra-
dores, mas também através das atividades que dinamiza, como sessdes de contos para
criancas, sessbes de lancamento de livros e de encontros com autores, conferéncias, mui-
tas vezes em parceria com outras institui¢des da cidade.

Por fim, queremos ainda dar destaque ao Condestével Café Bistro, onde a presenca de
jornais, revistas, folhetos da vida cultural da cidade sdo um cunho do seu espaco. Neste
café podemos com frequéncia assistir ao lancamento de livros, a sessdes de poesia, a con-
feréncias e debates, a sessdes musicais.

Na cidade de Braga, sdo de destacar as Livrarias Centésima Pagina e Paginas da Sé.
Embora com formatos diferenciados, ambos os espa¢os se configuram como locais para a
dinamiza¢io cultural da cidade e para a formacéo de leitores literarios, particularmente
os mais novos. S3o, com efeito, realizadas, com regularidade, atividades diversas como a
hora do conto, workshops para criancas e pais, apresentacdes de livros, sessdes de poesia,
etc.



De destacar, igualmente, a iniciativa de praticas de mediagio leitora, desenvolvida to-
dos os anos, por um grupo de alunos universitarios finalistas da licenciatura em educac¢do
bésica da Universidade do Minho, em Braga. Num espago temporal compreendido entre
Novembro e Janeiro de cada ano, os ainda alunos universitarios preocupam-se em des-
envolver atividades de formacio de leitores literdrios numa multiplicidade de espagos da
cidade de Braga: museus, bibliotecas, livrarias, esta¢des dos correios, unidades de satude
familiar, restaurantes, bares, hospital e estacdo de caminho-de-ferro.

Uma dimens&o igualmente relevante é a das leituras que se realizam em ambientes
digitais até porque, como assinalaram Palfrey & Gasser (2008), somos hoje auténticos na-
tivos digitais e, para muitos de nds, jd ndo é possivel deixar de lado esta tecnologia que nos
acompanha no quotidiano. Se esta pode ser eventualmente entendida como uma fonte de
complexificacdo das rela¢des sociais’, ela é também uma mais-valia uma vez que possibi-
lita a diversificacdo da informacio, criando novos desafios e oportunidades multiplas de
aprendizagem.

S3o hoje vérios e plurais os espacos para a formacio de leitores em ambiente digital?,
potenciados por essa revolugio silenciosa que estd a atingir a sociedade. Pensamos, por
exemplo, em clubes de leitura digitais, de acesso universal e gratuito, como é o caso dos es-
pagos Web Goodreads ou Bookcrossing, além de numerosos clubes de leitura que, todos os
dias, surgem em redes sociais como o Facebook. O livro, que durante séculos foi o veiculo
privilegiado do conhecimento, reencarnou digitalmente como parte de um ecossistema
poderoso, dindmico, interconectado, enriquecido e transformado nos processos de pro-
ducio, edicido, distribui¢io e consumo?.

Para além destes portais, muitos outros existem com informacio e formatos digitais
acessiveis a uma pluralidade de dispositivos de leitura. Meramente a titulo de exemplo,
referimos os seguintes:

- http://www.gutenberg.org/ - Portal com 33.000 ebooks totalmente gratuitos, dis-
tribuidos por variadas temdticas e linguas, muitos dos quais no dominio da litera-
tura infantil. O portal permite o acesso a mais cerca de 100.000 livros através de
ligacées a outros portais associados.

- http://en.childrenslibrary.org/ - Portal da International Children’s Digital Library
com uma importante cole¢do de livros de literatura infantil (4.463 ebooks) sus-
ceptivel de representar, em termos culturais e socioldgicos, o melhor da produgio
mundial contemporanea. Os livros encontram-se acessiveis para leitura no ecra
do computador.

- http://www.cervantesvirtual.com/areas/literatura-infantil-y-juvenil-0/ - Portal
de autores espanhdis e hispano-americanos, com largas centenas de obras, in-
cluindo cldssicos da literatura infantil e juvenil, além de monografias criticas e
materiais didéticos para a formacio de leitores.

- http://www.bibliotastic.com/ - Portal que disponibiliza ebooks gratuitos de tema-
ticas e géneros variados, alguns dos quais no dominio da literatura infantil, maio-
ritariamente em lingua inglesa.

- http://www.manybooks.net// - Portal com cerca de 29.000 titulos em vdrias lin-
guas, maioritariamente em inglés, incluindo alguns dos mais conhecidos cldssicos
da literatura infantil e juvenil. O portal tem a particularidade de todos os ebooks
serem disponibilizados a titulo gratuito e poderem ser descarregados em formatos

1 Sobre o conceito de literacia digital, cibercidadania e e-incluséo, cf. Dulce Melio (2011).
2 A este respeito, cf. Rovira Collado (2011).
3 Cf.AAVV (2011).
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variados adequados aos diversos tipos de dispositivos de leitura digital existentes
no mercado.

- http://www.bajalibros.com - Portal com cerca de 3.000 titulos em espanhol de
variadas temadticas, incluindo a literatura juvenil. Alguns dos ebooks sdo gratis,
outros encontram-se acessiveis mediante pagamento e podem ser descarregados
em variados formatos.

- http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/bibliotecadigital/ - Portal do Plano
Nacional de Leitura com um ainda reduzido conjunto de livros em versio digital,
distribuidos segundo faixas etdrias para os mais novos.

- http://www.casadaleitura.org/ - Portal da Fundagdo Calouste Gulbenkian com su-
gestdes de leitura para os mais novos, além de recensées e estudos monograficos
relevantes e ligaces a editoras e blogues nos dominios da leitura e da literatura
infantil.

Talvez uma das facetas mais interessantes e promissoras da geracdo Web 2.0, sob o
ponto de vista da formacio de leitores literarios, seja a da necessidade de abordagem da
rede ndo como algo fechado ou estético, mas como um continuum em que o fluxo de infor-
magcio se retroalimenta exponencialmente.

Em jeito de conclusio, resta-nos dizer que os exemplos aqui trazidos, seja em am-
biente presencial seja em ambiente virtual, podem e devem ser replicados e expandidos.
Aos espagos que paulatinamente vio cumprindo a fun¢io de formacéo de leitores, muitas
vezes ainda de forma pouco consciente, serd necessario apoid-los com a nossa frequéncia
e, de uma forma concertada, unir esforcos entre eles e aqueles outros que ja se encontram
vocacionados para a promocio da leitura e para a formacio de leitores, como por exemplo
as escolas e as bibliotecas. A desmistificacio e a democratiza¢io da leitura e do livro serdo
certamente um contributo destes contextos nio formais de leitura, para a formacio de
criangas e jovens mais cultos, mais criticos, mais comprometidos com o mundo em que
vivem.
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Actitudes hacia la lectura del alumnado
de Grado

Paloma Rodriguez-Minambres
Universidad del Pais Vasco

Resumen

En este trabajo se exponen los resultados obtenidos en una investigacién sobre las
actitudes hacia la lectura de los estudiantes de Grado de Educacién Infantil y Educacién
Primaria de la Escuela de Magisterio de Vitoria-Gasteiz. La relevancia de esta investiga-
cién se fundamenta en la importancia de las creencias y el comportamiento lector que
albergan los futuros docentes, ya que ellos y ellas serdn los encargados de fomentar y
transmitir el interés por la prictica lectora a sus alumnos. El instrumento de medida para
identificar y analizar dichas creencias y habitos se ha basado en el Cuestionario de Hibitos
de Lectura (Cerrillo, Larrafiaga y Yubero, 2008) al que se han afiadido algunos items. De
las 254 personas que cumplimentaron el cuestionario, los resultados muestran que las
mujeres y los estudiantes de Educacién Infantil tienen mejores actitudes hacia la lectura.

Palabras clave:

Lectura, hédbito lector, creencias, comportamiento lector, alumnado de grado.



1.- Introduccion

Desde siempre ha existido un debate sobre lalectura y sus implicaciones sociales, afec-
tivas y cognitivas. Sin embargo, las nuevas tecnologias, su uso y disfrute, han supuesto
un cambio tanto en los habitos lectores como en el aspecto material del valor dado a los
libros. El hecho de que haya habido una transformacién en tan poco tiempo y su impacto
en los procesos lectores, preocupa a numerosos investigadores. Autores como Nicholas
Carr (2008), han empezado a investigar la influencia de las nuevas tecnologias en los
mecanismos de comprension. En esa linea, David Nicholas (2010) ha realizado una serie
de pruebas con personas de distintas edades y su conclusién, no exenta de polémica, es
que los adolescentes estdn perdiendo la capacidad de leer textos largos y concentrarse en
la tarea de leer un libro.

Por otro lado, desde siempre la lectura ha sido una institucién y convencién social y,
como tal, ha disfrutado, histéricamente, de una posicién de privilegio al ser una forma
de ocio a la que sélo accedian las clases pudientes. El acto de leer conllevaba un prestigio
social y cultural. Hoy en dia la oferta de la que disponemos para articular el tiempo libre
es muy amplia y la lectura parece que resulta menos atractiva ya que se disponen de otras
opciones e intereses de ocio.

La relevancia de esta investigacién tiene que ver con analizar una serie de cuestiones
para intentar entender la realidad lectora del alumnado de Grado de Educacién Infantil
y Educacién Primaria. Seria interesante saber si, como dice Caballero Bonald (2012), se
ejercitan en el “oficio de lector”: qué leen, qué hibitos tienen y si muestran interés y dis-
frutan con la lectura. Como futuros docentes, si estiman la lectura y disfrutan leyendo,
serdn capaces de transmitir el gusto y la aficién por ese ‘oficio’ lector, porque es un hédbito
que nunca nos abandona y es parte de lo que somos, de quién somos. En este sentido,
Solé habla de generar “una lectura implicada y comprometida” (2009, 1). Asi, se sentirdn
mas motivados para hacerles llegar ese mensaje a sus alumnos y alumnas y les ayudaran a
construir su identidad, orientandoles en sus lecturas.

En las investigaciones realizadas hasta la fecha sobre hébitos lectores, se puede citar
una serie de estudios llevados a cabo con alumnos universitarios, como los de Diaz y Ga-
mez (2003), del Rio sobre la identidad de género y la formacion de los hébitos lectores en
estudiantes universitarios (2011), o Cerrillo, Larrafiaga y Yubero (2008, 2010). Precisa-
mente, la tesis doctoral de Larrafiaga (2005) trataba sobre las variables psicosociales del
habito lector, haciendo hincapié en la influencia del ambiente familiar y las experiencias
lectoras de la infancia en la construccién de la representacién social de la lectura y del
habito de los alumnos universitarios. En el &mbito anglosajén, la mayor parte de las apor-
taciones han venido desde la psicologia, centrandose en la motivacién lectora (Watkins y
Young Coffey, 2004). Asimismo, destacan las investigaciones de expertos como Guthrie
y.Wigfield, quienes han estudiado el comportamiento lector de nifios y adolescentes en
correlacién con la motivacién (1997, 2010).

En lo que se refiere a las actitudes, vamos a intentar precisar qué creencias, afectosy
comportamientos influyen en la identidad lectora del alumnado de Grado. Ruiz de Azta
en su tesis sobre las actitudes lingiiisticas hacia el euskera (2012), recopila las opiniones
de otros autores sobre los tres componentes de la actitud, que constituye un constructo
tridimensional: el cognitivo, formado por las ideas y las creencias; el afectivo, que incluye
las emociones, sentimientos y vivencias, y el conductual, que alude al comportamiento, la
representacién prictica y observable de los otros dos componentes.

Estando en la universidad, formandose estos alumnos y alumnas para ser profesores,
es necesario conocer qué piensan, qué sienten y cémo actiian en sus practicas lectoras. No
solo van a ensefar a descodificar los textos y a emplear estrategias de lectura a los nifios y
nifas, sino que van a mostrarles el verdadero significado del acto de leer: divertirse, ahon-
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dar en la interpretacién del mundo y desarrollar la imaginacién. Asi pues, los objetivos
quedan enunciados de la siguiente manera:

— Identificar y analizar sus creencias sobre la lectura de los estudiantes del Grado de
Educacién Infantil y Primaria en la Escuela de Magisterio de Vitoria-Gasteiz: qué
piensan que es, qué valor le conceden, qué sienten.

— Identificar sus habitos lectores: qué y cudnto leen.

2.- Método

2.1. Instrumento de medida

El instrumento de medida que se empleado para recoger los datos de la presente in-
vestigacién ha sido un cuestionario que es una versién simple del Cuestionario de Habitos
de Lectura (Cerrillo, Larrafiaga y Yubero, 2008) validado por el grupo de investigacién
de la Universidad de Cuenca al que se han afiadido otros items de creacién propia. Las
preguntas estan distribuidas de la siguiente manera: las 4 primeras, de segmentacién,
corresponden a los datos socio personales: sexo, curso, especialidad y lengua materna. La
pregunta n° 5 estd compuesta por 28 items que pretenden diferenciar entre creencias y
afectos con una escala de likert de 1 a 5. Las siguientes preguntas cuantifican el namero
de libros leidos y cudntos de esos son lecturas universitarias, siendo en ambas preguntas
el minimo 1 y el maximo mds de 4. La ultima pregunta, de 7 items, pretende medir la
conducta lectora, tanto en una escala likert, como de manera abierta, para que pudieran
indicar los titulos de obras leidas.

2.2. Participantes

El cuestionario se ha pasado al alumnado de la Escuela de Magisterio de Vitoria-Gas-
teiz, concretamente, a los que han estudiado durante el curso 2012/2013 en euskera en
las especialidades de Infantil y de Primaria, de 1°, 2° y 3° curso, en presencia de la investi-
gadora. De un total de 254 encuestas, 170 mujeres frente a 84 hombres han cumplimen-
tado el cuestionario, cantidad que se adecida a la distribucién existente en el centro. El
tiempo estimado para llevar a cabo la encuesta fue de 15 minutos.

2.3. Procedimiento

Se ha utilizado el programa estadistico SPSS.20 para ver cémo interrelacionan las 4
primeras preguntas del cuestionario (sexo, curso, especialidad y lengua materna) con el
resto. Se han utilizado diversas pruebas estadisticas que se detallan a continuacién:

-Validacién de las escalas: Con el fin de validar las escalas de likert propuestas se ha
utilizado analisis factorial (validez) y el Alfa de Cronbach (fiablidad).

-El estudio de las dimensiones de las escalas en relacién con las variables de segmen-
tacion se ha realizado mediante pruebas no paramétricas (U-Mann-Whitney si la variable
categdrica es dicotémica y Kruskal-Wallis si la variable categérica tiene mas de dos cate-
gorias) debido a que el incumplimiento de la hipétesis de normalidad impide la aplicacién
de pruebas Anova y pruebas t.

3.- Resultados

Respecto al primer objetivo, la pregunta n® 5 discrimina entre dos tipos de creencias
y uno de afectos, dando un resultado de 5 y de 4 items respectivamente y muestra que el
alumnado identifica sus creencias sobre la lectura en una doble vertiente: la académica
y la social. En cuanto a las creencias académicas, ellos y ellas opinan que la lectura sirve
para mejorar su competencia discursiva oral y escrita asi como los mecanismos de com-
prensién y, ademads, contribuye a desarrollar la imaginacién. Sobre las creencias sociales



los encuestados parecen decantarse por el valor de la lectura ligada a su aspecto material,
al “recipiente”: los libros. Y creen en la importancia de la cantidad y el conocimiento que
otorgan: cuantos mds, mejor. Estas respuestas parecen indicar el valor social, el prestigio
cultural que creen que tiene el libro como representacién social de la préctica lectora. Asi-
mismo, valoran como algo importante el compartir las lecturas con los amigos.

La otra escala estaria compuesta por los afectos (9 items). Los encuestados refieren
c6mo se sienten y qué sentimientos albergan hacia la lectura: el placer, el disfrutar y sen-
tirse feliz mientras leen. También reconocen la satisfaccién y parecen asumir como parte
de la practica lectora el reto de leer textos dificiles. Esos afectos predisponen a una buena
actitud hacia la lectura y, aunque sienten que hay que hacer un esfuerzo para leer, son
capaces de pasar tiempo frente al texto, lo que redunda en una sensacién de autoeficacia.

El otro objetivo de esta investigacién planteaba identificar los habitos de lectura sobre
cuanto y qué leen. Los datos establecen lo siguiente: el 17,8% dice haber leido mas de 5
libros este afio. El mismo porcentaje ha leido mas de 3 libros; el 20,5% dice que ha leido
dos libros y el 24,7% un solo libro durante el curso, mientras que el 11,6% afirma no
haber leido nada. En concordancia con otras investigaciones, aparte de que las mujeres
lean mds, a medida que la formacién universitaria aumenta, se observa un cambio en su
comportamiento y tienden a leer mds libros. Otro dato que se repite es que el alumnado
de Infantil lee mas que el de Primaria. De esas obras, un 28,2% correspondia a lecturas
universitarias frente a un 47,5% que no las relacionaba con el &mbito académico.

En lo que se refiere a los libros leidos, dejando a un lado la lectura diaria o semanal
de prensa, se han obtenido pocas respuestas en total (69). De hecho, dan mas titulos
de libros relacionados con asignaturas de la universidad (Alumnado de otras culturas; Una
mochila para el universo; Introduccion a la literatura infantil y juvenil) que de obras literarias.
Aun asi, al analizar cada item por separado, los titulos que mas se repiten en novela son
obras muy en boga en el mercado editorial, como 50 sombras de Grey, Juego de tronos o Los
juegos del hambre. La poesia recoge poco interés del alumnado puesto que solo mencio-
naron tres poetas: J. Sarrionaindia (repetido dos veces), J. Benito y P. Neruda. En prensa
deportiva el Marca y Mundo deportivo son los preferidos, y en castellano destacan El Co-
rreo'y Gara, y en euskera Berria y Gara. La revista mas leida es Cuore. Junto a la poesia,
el porcentaje mds bajo de lectura corresponde a los cémics, puesto que solo dieron 16
respuestas al pedirles que especificaran titulos de este género, todos ellos muy conocidos
como Mafalda, Mortadelo y Filemén y Asterix. Los hombres optan por lecturas que conec-
tan con sus intereses y, ademds, requieren menor esfuerzo, como son la prensa deportiva
y los periédicos. Atendiendo a la cuestién del idioma, el alumnado cuya primera lengua es
euskera, suele estar muy concienciado con la cuestién lingiiistica y tiene niveles mas altos
que el alumnado que tiene castellano como lengua materna en lo que respecta a la lectura
de periddicos en euskera.

4.- Conclusiones

Los datos de este cuestionario sirven para hacer una radiografia de la actitud lectora
de los universitarios de Grado. Se han encontrado diferencias significativas segin el sexo,
el curso, la especialidad y la lengua materna. Al igual que en la tesis de Larranaga (2005),
se ha corroborado que los resultados de las mujeres son mejores que los de los hombres.
Por otro lado, los estudiantes de Educacién Infantil muestran mejor actitud hacia la lec-
tura que los de Primaria. Asimismo, se observa que los alumnos de primer curso obtienen
menos puntuacién, lo que denota una peor actitud. La lengua materna también es un
factor a considerar en algunos aspectos como las creencias sociales o el comportamiento
lector, y, en consecuencia, esos alumnos y alumnas que hablan euskera de manera habi-
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tual parecen mostrar mayor sensibilidad o predisposicién a leer mas textos en euskera que
aquellos que hablan castellano en su entorno diario.

En lo que se refiere al primer objetivo, se han podido identificar sus creencias y afectos
sobre la lectura. La mayoria cree que leer ayuda a tener mejor competencia académica,
pero no parecen estar interesados en dedicarle mds tiempo. Y, aunque las nuevas tecno-
logias tengan muchos adeptos entre los j6venes, no se aprecian grandes cambios en sus
creencias porque siguen valorando la posesién de libros. Estos datos concuerdan con los
resultados de otras investigaciones (Cerrillo, Larrafiaga y Yubero, 2008), en las que se
apuntaba a la deseabilidad social como posible razén de ese comportamiento; es decir,
hoy en dia sigue siendo deseable y prestigioso tener una buena opinién sobre los libros
y atribuir toda clase de beneficios a la lectura, queda mal criticarla. Ahora bien, jes una
creencia propia o es lo que se les ha inculcado y piensan que tienen que reproducirlo? Des-
entrafiar las causas de ese comportamiento requeriria un analisis mas en profundidad de
los aspectos tratados en este trabajo.

El segundo objetivo pretendia poner de relieve el comportamiento lector del alumna-
do de Grado. No hay grandes sorpresas respecto a sus lecturas: siguen la tendencia general
en nuestra sociedad y, tanto el titulo de las obras como el nombre de los autores, son los
mismos que copan las listas de best-sellers. Los escasos titulos en el apartado de comics
no son modernos, mas bien podria decirse que son respuestas ‘ad hoc’, las recuerdan de
memoria, por conocimientos previos, no porque actualmente las estén leyendo. Como ya
han sefialado Cerrillo, Yubero y Larrafiaga en otras investigaciones, en sus preferencias
lectoras se inclinan por la novela y/o la prensa; sin embargo, la poesia cuenta con muy
pocos aficionados entre los futuros docentes. Es evidente que para ellos y ellas leer perié-
dicos, y revistas es mas entretenido que leer otro tipo de géneros, puesto que exige menor
esfuerzo cognitivo; no obstante, como futuros docentes, seria interesante dilucidar por

qué no sienten mas atraccién hacia la poesia o el comic.

4.1. Limitaciones y proyeccion de futuro

A pesar de que los resultados no han sido del todo lo satisfactorios que cabia esperar
por la eliminacién de algunos items, esta investigacion sirve para tener una visién mas
amplia de las actitudes lectoras de nuestro alumnado.

Las limitaciones de este estudio también tienen que ver con el nimero de partici-
pantes, puesto que solo se ha pasado la encuesta a los alumnos y alumnas de la Escuela
de Magisterio de Vitoria-Gasteiz. En un futuro se podria investigar en las otras escuelas
universitarias del profesorado de Bizkaia y Gipuzkoa, para ver si coinciden con los de esta
investigacién.

Por otro lado, tal vez seria conveniente hacer entrevistas y grupos de discusién con
los sujetos, si no con todos, con una parte representativa de los mismos, para contrastar
los resultados de esta investigacién con la informacién que puedan dar con su propia voz.
Con una metodologia mds cercana cabe la posibilidad de que se sinceren y ofrezcan mas
datos sobre la razones de su actitud lectora.

Teniendo en cuenta la importancia de los maestros y maestras en la tarea de ense-
fianza, promocién y orientacién de la lectura en Educacién Infantil y Educacién Prima-
ria, conviene saber qué tipo de expectativas albergan sobre su proceso formativo en la
universidad y qué herramientas tienen o creen disponer para transmitir a sus futuros
alumnos y alumnas el gusto, el placer y la aficién por la lectura. Pero, si, previamente, no
hay un apego hacia la lectura ;cémo van a contagiar el entusiasmo por la lectura? De la
construccién de su identidad lectora dependerd el mensaje y los valores que transmitiran
a los nifios y las nifas.
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“El club de detextives”. Un programa
de estrategias de lectura para
Educacion Primaria

Sergio Vera Valencia
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Resumen

Los expertos consideran que las principales causas del bajo nivel de competencia lec-
tora de nuestros adolescentes son la falta de estrategias metacognitivas y de motivacién
por la lectura que arrastran desde Educacién Primaria. Por ello, el objetivo del presente
trabajo es evaluar el efecto de un programa de estrategias de lectura para Educacién Pri-
maria elaborado a partir del marco tedrico de PIRLS, empleando la metédfora del lector
como detective y un cuento adaptado de Sherlock Holmes para incrementar el interés de
los alumnos por la lectura y la metacognicién. Siguiendo un disefio pre post con grupo
de cuasi control (Montero y Ledn, 2007) se administr6 la EScala de COnciencia LectorA
ESCOLA (Puente, Jiménez y Alvarado, 2009) a 46 alumnos de entre 9 y 11 afios de dos
clases de cuarto de Primaria de un centro concertado. Los resultados evidencian que el
nivel inicial de conciencia lectora de los participantes, aunque ya era adecuado, mejoré
con el programa. Se discuten las limitaciones de estos hallazgos para futuras aplicaciones.

Palabras clave:

Conciencia lectora, estrategias de lectura, metacognicién, Educacién Primaria, pro-
grama de intervencion.
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1.- Introduccion

Lalectura es clave para la participacién en practicamente todos los dmbitos de la vida
adulta y el rendimiento académico (Cunningham y Stanovich, 1998; Smith, Mikulecky,
Kibby y Dreher, 2000), por lo que las dificultades en comprensién repercuten sobre el
resto de aprendizajes escolares (Fuchs, Mock, Morgan y Young, 2003; Gutiérrez-Braojos
y Salmerdn, 2012; Hines, 2009; Nelson y Machek, 2007; Powel, Fuchs, Fuchs, Cirino y
Fletcher, 2009). En este sentido, para la Comisién Europea (2001) es «fundamental en
todos los &mbitos de la educacién e incluso los sobrepasa, pues facilita la participacién en
el contexto mas amplio del aprendizaje permanente y contribuye a la integracién social
y al desarrollo personal de los individuos». Declaracién que fue refrendada por la Unién
Europea, al considerar la comunicacién en la lengua materna, que incluye la competencia
lectora, como la primera de ocho competencias clave «que todos los individuos necesitan
para el desarrollo y la realizacién personal, la ciudadania activa, la inclusién social y el
empleo» (Consejo de Educacién, 2006).

De acuerdo con los resultados del que tal vez sea el mas influyente de los proyectos de
evaluacién de la competencia lectora, el Programme for International Student Assesment
(PISA), Espaiia sigue por debajo de la media de la OCDE, ubicandose el 19,6 % de nuestros
alumnos de 15 afios en el nivel de competencia mas bajo (MEC, 2010).

Un problema que, conscientes de que alcanzar un nivel lector satisfactorio es fruto
de numerosos afios de practica, Ledn, Escudero y Olmos (2012) sostienen que tiene su
origen en la desmotivacién hacia la lectura que los alumnos arrastran de cursos previos,
debido a que, o bien en nuestro sistema educativo no se estan introduciendo los recursos
y estrategias necesarios para incrementar la competencia lectora de nuestros estudiantes,
0 no se estan introduciendo de forma adecuada.

Apreciacién respaldada empiricamente por PIRLS, que analiza la competencia lectora
de alumnos de 4° de Primaria, y que sitta a Espafia como el tercer pais de la OCDE con
peor nivel de rendimiento, y con el doble de alumnos que su media en el nivel mds bajo
(Ministerio de Educacién, 2012). Cifras que ponen de manifiesto como cualquier intento
por paliar las dificultades lectoras de nuestros adolescentes deberia empezar por inter-
venir en este momento crucial para el desarrollo de su competencia lectora, en que los
alumnos dejan de aprender a leer para leer para aprender.

A sabiendas de ello, y de que psicélogos y educadores sefialan que la principal causa
del pobre rendimiento lector de nuestros alumnos es su escaso dominio de estrategias
metacognitivas, demandando su inclusién dentro del programa educativo (Puente, Jimé-
nez y Alvarado, 2009), nuestro objetivo serd disefiar, aplicar y evaluar un programa de
estrategias de lectura para cuarto curso de primaria.

1.1. Metacognicion: procesos, variables y estrategias

La metacognicién es el conocimiento que las personas poseen acerca de los propios
procesos y productos cognitivos y cualquier otra informacién relevante para el aprendi-
zaje (Flavell, 1976, 232). Brown (1980, 1987) ofrece una precisa descripcién de la meta-
cognicién aplicada a la lectura, a la que denomina “metacomprensién”, que incluye dos
dimensiones estrechamente interrelacionadas: el conocimiento metacognitivo y la regu-
lacién de la cognicién.

Asi, en palabras de Brown (1985, 501), el conocimiento metacognitivo es: “El que
los lectores poseen acerca de sus propios recursos cognitivos, en relacién con ellos mis-
mos como lectores y las demandas especificas que la tarea lectora les exige”. Se pueden
diferenciar tres tipos de conocimiento que es necesario activar para alcanzar las metas
cognitivas (Garner, 1987; Jiménez, Puente, Alvarado y Arrebillaga, 2009; Mateos, 2001):
A) Variables personales: el conocimiento de aquellos atributos y estados més pertinentes



para almacenar o recuperar informacién que el estudiante elabora acerca del aprendizaje
de los demds y de si mismo; B) Variables de tarea: el conocimiento que el lector es capaz de
obtener acerca de las caracteristicas especificas del texto (amplitud, grado de dificultad,
etc.); y C) las Estrategias: que son los procedimientos de resolucién de problemas de los
que disponen los sujetos para alcanzar sus metas lectoras.

De otra parte, la regulacién metacognitiva, es la que la persona puede ejercer sobre su
propia cognicién, para lo que requiere de tres procesos: planificacién, supervisién y eva-
luacién de lalectura (Jacobs y Paris, 1987; Kluwe, 1987) estrechamente ligados a las estra-
tegias, que segin el momento en que se utilizan, pueden ser agrupadas en tres categorias:
antes, durante y después de la lectura (Gutiérrez- Braojos y Salmerén, 2012; Solé, 1992).

Ahora bien, ;qué estrategias son precisas en Educacién Primaria? Analicemos los pro-
cesos evaluados por PIRLS (Mullys et al., 2009) y las pruebas liberadas (Ministerio de
Educacién, 2009) para averiguarlo.

1.2. Estrategias para la construccion de un lector competente en Primaria

Segin el marco de la prueba, los principales propdsitos de lectura para alumnos de
cuarto curso de primaria dentro y fuera del contexto escolar son leer como experiencia lit-
eraria y para adquirir o usar informacién, por eso incluye textos narrativos y expositivos
en igual medida, con preguntas abiertas y de eleccién miltiple que evaltan los siguientes
procesos de comprensién: 1. Localizacién y obtencién de informacién, 2. Realizacién de
inferencias directas, 3. Integracién e interpretacién de ideas e informacién y 4. Andlisis y
evaluacién del contenido, el lenguaje y los elementos textuales.

Las preguntas de “localizacién y obtencién de informacién”, que suponen el 20% de la
prueba, requieren de la busqueda y extraccién del significado explicito. Su respuesta apa-
rece de forma literal en el texto, habitualmente en una sola oracién, pero no siempre con
las palabras exactas del enunciado. Al no tratarse de cuestiones que requieren una lectura
lineal, no pueden ser explicadas mediante los modelos clasicos de comprensién, sélo a
partir de los de busqueda de informacién en documentos (Mafia, Vidal-Abarca, Domin-
guez, Gil y Cerddn, 2009). Especialmente util para este tipo de situaciones de lectura,
segun Man4 (2011), es el llamado modelo TRACE (Text-based Relevance Assessment and
Content Extraction) de Rouet (2006) que comprende cuatro pasos: en el primero, el lec-
tor integra las proposiciones de las que consta la pregunta y monitoriza o autoevalta la
representacién mental resultante. En el segundo, suponiendo que haya leido el texto con
anterioridad a la pregunta, habra de autorregularse, en otras palabras, decidir si necesita
buscar en el texto o puede contestar atendiendo a la representacién mental construida
durante la lectura. En el tercero, siempre y cuando se decante por buscar, seleccionard y
procesard la informacién que considere relevante para sus fines, monitorizando y autor-
regulando el proceso tantas veces como considere oportuno hasta quedar satisfecho con
el resultado. Por consiguiente, este tipo de tareas, necesitan de estrategias de inferencia
de palabras desconocidas, a fin de integrar las proposiciones de la pregunta y el texto y,
sobre todo, de la autointerrogacién para la monitorizacién peridédica del proceso y la pre-
diccién del fragmento con mayores probabilidades de contener la respuesta a partir de los
paratextos, en otras palabras, de la informacién lingiistica y no lingiistica que envuelve
al texto (Cafiamares y Cerrillo, 2007).

En el caso de las tareas que implican realizar “inferencias directas” o texto-texto, que
constituyen el 30% del total, la informacién no se indica de forma técita. Con todo, segin
la prueba, para rellenar estas pequefias lagunas de significado basta con conectar varios
fragmentos textuales, normalmente préximos entre si. Un proceso tan sencillo que los
lectores expertos lo realizan automadtica e inconscientemente. De hecho, gran parte de
las tareas analizadas eran muy similares a las de “localizacién, por lo que en esencia las
estrategias seran las mismas que en el proceso anterior, aunque exigiendo la revisién de
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pasajes mas amplios, cuya sintesis puede verse facilitada por el uso de representaciones
mentales visuales, que facilitan el recuerdo del texto, asi como por la autorregulacién del
proceso lector mediante el planteamiento periédico de preguntas de supervisién (Gutié-
rrez-Braojos y Salmerén, 2012).

Respecto al 30% de la prueba que evalta la “integracién e interpretacién de ideas e
informacién”, son preguntas abiertas que segin su descripcién requieren de la represen-
tacion global del texto y de notables conocimientos previos sobre el mundo. Son pregun-
tas que suelen implicar la explicacién razonada de algiin aspecto con un marcado caracter
opindtico, admitiendo varias respuestas debidamente justificadas con el texto. De ahi que,
antes de expresar su conformidad o disconformidad sea necesario que el alumno aprenda
a identificar las ideas principales (Thurstone, 1966), a inferir el quién, qué, dénde, cuan-
do, cémo y por qué de las narraciones (Axelrod, 1975) y a utilizar las macrorreglas de
seleccién, generalizacién y construccién en los expositivos (Van Dijk y Kinch, 1980). Ade-
mds, serd muy positivo para comprobar su nivel de comprensién y aprender a argumentar
contrastar su punto de vista con otros compafieros (Goodman, 1994; Gutiérrez-Braojos y
Salmerén, 2012), proceso transaccional potenciado por la lectura cooperativa en pequefio
grupo (Danields, 2004; Prestley, 2002).

Por ultimo, el 20% restante, son preguntas de “andlisis y evaluacién del contenido,
el lenguaje y los elementos textuales”, que examinan la capacidad de los lectores para re-
flexionar y criticar el qué y el cémo del texto, basandose en sus conocimientos del mundo
y el lenguaje. No obstante, en la practica, tal vez por el limitado conocimiento lingiiistico
de los alumnos de 4° de primaria, ello se reduce basicamente a indagar sobre el propésito
y verosimilitud del texto o la funcién de algin aspecto muy puntual dificilmente genera-
lizable (i. e. figuras, recursos...). En cualquier caso, para favorecer esta actitud critica serd
fundamental incrementar el intertexto del lector, desarrollar su conocimiento y expe-
riencia literaria (Cerrillo, 2010), creando un contexto de lectura compartida que, al tiem-
po que fomente el planteamiento de cuestiones encaminadas a reflexionar y valorar la
forma y fondo de los textos, contribuya a despertar el interés por la lectura del alumnado
(Mendoza-Fillola, 2007), ya que como pone de relieve este autor, los que mds leen son
también los que mds y mejor atencién prestan a todos los aspectos del discurso, desde el
vocabulario a la estructura textual.

Vemos, en definitiva, como la competencia lectora estd firmemente asociada al do-
minio de multiples estrategias y a la motivacién por la lectura (Ministerio de Educacién,
2010), que los lectores inexpertos no adquirirdn por si mismos (Calero, 2011), pues ha-
cerlo precisa de una actividad mental reflexiva sostenida, cuya efectividad estd muy condi-
cionada por las tareas y materiales diddcticos utilizados (Ledn et al., 2012) y por el apren-
dizaje co-regulado por los iguales (Israel, 2007; Palinksar y Brown, 1984). Por todo ello,
hemos elaborado un programa que pretende desarrollar las estrategias aludidas de forma
cooperativa y motivadora, utilizando la metafora del lector como detective (Goodman,
1999; Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Jacobs, 1984; Paris y Oka, 1986), pues la lite-
ratura de misterio es especialmente popular en Educacién Primaria (Guthriey Greaney,
1998), y no tenemos constancia de que exista ningin programa que asuma este enfoque
en lengua castellana.

1.3. Fundamentos del programa

Hemos asumido un enfoque constructivista de la lectura, al concebirla como un pro-
ceso de extraccién y construccién de significado (Snow, 2002), basado en la formulacién
y verificacién de hipétesis a partir de la interaccién de los esquemas de conocimiento del
lector y las claves del texto (Alonso-Tapia y Mateos-Sanz, 1985; Johnston, 1989), que
se realiza de forma inconsciente durante la lectura de novelas policiacas (Flor, Donoso
y Marin, 1994; Solé, 1992). Siguiendo el modelo de instruccién postulado por Pearson y



Gallagher (1983), el mas adecuado para la adquisicién de estrategias de lectura en Edu-
cacién Primaria segun la revisién de Gutiérrez-Braojos y Salmerén, 2012), se combina la
ensefianza directa y el aprendizaje reciproco, en aras de ir paulatinamente incrementando
la responsabilidad de los usuarios. Asi, la ensefianza de cada estrategia se inicia con la jus-
tificacién de su importancia y su explicacién tedrica a través de una presentacién power
point,tratando de fomentar la participacién activa del alumnado mediante preguntas so-
bre los aspectos mds importantes, repasadas por escrito al final de la sesién. A continu-
acién, se modela la estrategia mediante la técnica think aloud, es decir, la verbalizacién
del pensamiento durante su ejecucién. En tercer lugar, se lleva a cabo una practica guiada
con algunos voluntarios, y por ultimo, actividades de lectura co-regulada en grupos de
cuatro o cinco alumnos.

En linea con lo anterior, y los procesos, estrategias y propdsitos de lectura ya men-
cionados, hemos disefiado el programa “El club de los detextives”, de ocho sesiones de
duracién, cuyos contenidos describimos de forma somera a continuacién:

— 12 Sesién: Con objeto de incrementar la motivacién intrinseca de los participan-
tes por el programa, se iniciard con la explicacién de las habilidades del detective
segin Holmes y su relacién con la lectura, aprendiendo a aplicarlo realizando infe-
rencias léxicas a partir del contexto y la morfologia de las palabras.

— 22 Sesién: Después de poner de relieve la importancia de planificar la lectura y de
enunciar sus objetivos mds relevantes (a saber, divertirnos, informarnos y apren-
der), en esta ocasién nos centraremos en la utilizacién de preguntas y paratextos
con objeto de predecir el contenido e interés de diversas novelas infantiles de mis-
terio.

— 32 Sesién: Ahora que saben predecir el contenido de un texto, nos centraremos en
la lectura como fuente de informacién, utilizando el modelo TRACE con un hiper-
texto sobre Agatha Christie.

— 42 Sesién: Para consolidar el aprendizaje de las estrategias de busqueda y que
los alumnos adquieran los conocimientos previos indispensables para acometer
la lectura de un cuento adaptado de Sherlock Holmes, se realizard una webquest
grupal sobre el personaje.

— 52 Sesién: Después de exponer los aspectos mas importantes de un texto literario
(personajes, trama y ambientacién) y de subrayar la pertinencia de visualizar los
textos, se aprenderd a monitorizar la comprensién mediante inferencias directas
sobre dichos aspectos (quién, qué, dénde y cudndo) e interpretaciones (por qué y
c6mo) mediante la lectura dirigida de la primera parte del dlbum “Sherlock Hol-
mes y el caso de la joya azul”.

— 62 Sesién: Finalizada la lectura del cuento, se utilizara éste para aprender a re-
flexionar criticamente sobre la personalidad de los personajes y la verosimilitud
de la trama y la ambientacién.

— 72 Sesién: Para cerrar el bloque de estrategias de lectura de textos literarios, se
llevard a cabo una préctica grupal con “Los ratones patas arriba”, cuento de Roald
Dahl incluido en PIRLS 2001.

— 8?2 Sesidén: Para leer para aprender,el ultimo objetivo de la lectura segiin PIRLS,
primero se explicaran los tipos de textos no literarios en funcién de su intencién
comunicativa (expositivos, argumentativos, informativos y transaccionales) y se
ensefard a identificar el tema e ideas secundarias utilizando la autointerrogacién
y las macrorreglas (omisién, generalizacion y construccion ).

Por ultimo, cabe mencionar como en pos de incrementar la motivacién del alumnado
hacia el programa y la lectura, se emplea un sistema de fichas por equipos, reforzando a
aquel “Club de detextives” que haya obtenido més puntos con una coleccién de cinco au-
diolibros dramatizados de Sherlock Holmes.
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1.4. Objetivos

Partiendo de los planteamientos tedricos expuestos, el propdsito del presente trabajo
es analizar el efecto de nuestro programa de intervencién sobre la conciencia lectora de un
grupo de alumnos de cuarto de Educacién Primaria.

Nuestras hipétesis de trabajo seran:

1. Los alumnos de cuarto de Educacién Primaria tendran un bajo nivel de concien-
cia metacognitiva.

2. Los alumnos que participen en el programa mejoraran su conciencia lectora.

2.- Método

2.1. Participantes

La muestra estuvo integrada por 46 alumnos de dos clases de 4° de Educacién Prima-
ria de un Centro concertado de la ciudad de Cuenca, con un rango de edad de 8 a 11 afios
(M=. 9,25 y D.T.= 0,503). El grupo de intervencién estuvo formado por 25 alumnos, y el
de control por 21, perdiéndose dos del primero y uno del segundo en el proceso.

2.2. Instrumentos

Para este estudio de corte empirico cuantitativo, hemos empleado un cuestionario
compuesto por algunas variables sociodemograficas (edad y curso) y la EScala de COn-
ciencia LectorA (ESCOLA) (Puente et al., 2009).

Dado que, al contrario que PISA, el marco de PIRLS no incluye ningtn instrumento de
evaluacién metacognitiva, nos hemos decantado por éste, que permite medir la percep-
cién y capacidad lectora de nifios hispanohablantes tan pequefios. Se trata de una escala
unidimensional formada por 56 items, con tres alternativas, que denotan diferentes gra-
dos de conciencia. Las situaciones de lectura que plantea evaltian procesos (planificacién,
supervisién y evaluacién), variables (persona, texto y estrategia) y comportamientos es-
tratégicos (regulacién metacognitiva), de acuerdo con los postulados de Brown (1987), y
Flavel (1976). Fue validada con estudiantes argentinos y espafioles de entre 8 y 13 afios,
con una fiabilidad de .81 y .86, respectivamente (Jiménez et al., 2009).

De conformidad con las recomendaciones del manual de la prueba (Puente et al.,
2009), para la evaluacién de nuestro programa se han utilizado las versiones abreviadas
de 28 items (ESCOLA 28A y 28B), de cuyas propiedades psicométricas no tenemos cons-
tancia.

2.3. Procedimiento

Obtenido el consentimiento de los padres, la recogida de datos para la linea base del
estudio fue efectuada por el investigador en un solo dia, a principios de Febrero de 2013,
de acuerdo con el horario planificado desde el Centro. La prueba fue administrada a cada
grupo natural de forma colectiva durante una sesién ordinaria de clase, en presencia del
profesorado.

El programa fue aplicado por el investigador a uno de los dos grupos entre Febrero y
Marzo de 2013, respetando el horario y programacién del tutor, con una periodicidad de
dos sesiones semanales.

Y a finales de marzo se volvieron a aplicar los instrumentos de partida, de forma ana-
loga a la primera.



2.4. Andlisis Estadistico

Para analizar la eficacia del programa, hemos efectuado una ANOVA, en aras de com-
parar la conciencia lectora del grupo de intervencién y el de control, antes y después del
programa.

El célculo se realizé aplicando el paquete estadistico SPSS 21.0 para Windows.

3.- Resultados

Ante la ausencia de informacién sobre la estructura factorial de las versiones abre-
viadas de ESCOLA, se ha empleado el instrumento de forma global, como hicieron sus
autores para la validacién de la version larga (Jiménez et al., 2009), encontrando como el
ESCOLA 28A explica el 11,00% de la varianza y el 28B el 11,31%.

En otro orden de cosas, como puede observarse en la tabla 1, las puntuaciones inicia-
les de ambos grupos se encuentran entre 50 y 84, que se corresponde con el tercer cuartil
de la prueba.

De otra parte, el cdlculo del ANOVA evidencia un cambio significativo en la puntua-
cién del grupo de intervencién tras el programa (p < 0,05), pero no respecto al grupo
control, cuyas puntuaciones iniciales eran ligeramente superiores.

Tabla 1. Comparacién de la conciencia lectora antes y después del programa.

GRUPO MEDIA DESVIACION F P
TiPICA

CONTROL PRE 75,71 10,53 3,16 ,028

INTERVENCION PRE 71,28 8,22 3,16 ,028

CONTROL POST 76,50 10,65 3,16 ,028

INTERVENCION POST | 80,34 11,49 3,16 ,028

4.- Discusion y conclusiones

El objetivo de este estudio era analizar el efecto de un programa de estrategias sobre
la conciencia lectora en alumnos de cuarto de Educacién Primaria.

En primer lugar, cabe sefialar como nuestros participantes no evidenciaron el déficit
estratégico senialado por psicélogos y profesores (Jiménez et al., 2009), pues su media ini-
cial se situé en el tercer cuartil de la prueba, que se corresponde con un adecuado desarro-
llo y rendimiento lector (Puente et al., 2009). Un hecho que, tal vez se deba a la pericia del
tutor, profesor de didéctica en la Universidad que utiliza el aprendizaje cooperativo en el
aula, o a influencia de variables socioeconémicas como el nivel educativo de los padres, que
estdn muy relacionadas con la competencia lectora de los alumnos (Mullys et al., 2009).

Por el contrario, de acuerdo con nuestras expectativas, y otros estudios que también
utilizaron la metéafora del lector como detective (Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Jac-
obs, 1984; Paris y Oka, 1986), se han apreciado diferencias significativas en la conciencia
lectora de los alumnos que participaron en el programa, aunque sin alcanzar el nivel maxi-
mo de ESCOLA, tal vez a causa de que la prueba contempla mads situaciones relacionadas
con el estudio que las que precisa el marco teérico PIRLS que nosotros hemos tomado
como referencia, y a que el manual sefiala que alcanzarlo precisa de un programa mante-
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nido en el tiempo (Puente et al., 2009), pues interiorizar las estrategias metacognitivas
requiere de abundante practica co-regulada (Israel, 2007).

Con todo, conviene ser cautelosos con los resultados de este estudio, dadas las nume-
rosas limitaciones con las que cuenta su disefio. No en vano, se ha realizado con muestra
reducida e incidental de un centro concertado, el programa fue demasiado breve y algunos
contenidos (concretamente, el uso de las macrorreglas) no se ajustaron a las facultades
de los usuarios, y, como paraddjicamente sefiala uno de los autores de ESCOLA (Puente,
2009), las pruebas de medicién de la conciencia lectora como la que nosotros hemos em-
pleado presentan numerosas limitaciones: a) Reducido numero de items, b) Fiabilidad y
validez cuestionables, ¢) Incierta caracterizacién de la metacognicién, y d) Como cualquier
autoinforme, es muy probable que las respuestas no se ajusten a las acciones reales del
sujeto, sino que estén sesgadas por la deseabilidad social.

En resumen, que la implementacién de este estudio ha dejado patente que, si bien la
literatura de misterio y la metafora del detective se muestran sumamente motivadoras en
Educacién Primaria, el enfoque de este programa resulta demasiado complejo. Por ello,
creemos que de cara a futuros programas de estrategias dirigidos a estas edades, seria
preferible prescindir, al menos al principio, de textos no literarios, y reducir al maximo
la explicacién tedrica, en favor de la préictica con obras de misterio igualmente atractivas,
pero algo mas largas y que no precisen de conocimientos previos, para que la lectura sea
mas duradera y se inicie sin demora.

Con todo, tal y como hicieron Madariaga y Martinez (2010) tras encontrar diversas
limitaciones en la primera aplicacién de su programa, antes de llevar otra propuesta de
intervencion a la practica creemos indispensable someterla al juicio de expertos, de maes-
tros con amplia experiencia en lectura, para que evalten su viabilidad e interés y, en caso
de considerarla pertinente, realicen las modificaciones oportunas a fin de adaptarla a las
necesidades y capacidades de sus alumnos, y asi crear un grupo de asesoramiento cola-
borativo como recomienda Sanchez-Miguel(2010). De esta manera, tras recibir la forma-
cién tedrica necesaria y consensuar sus contenidos, serian los propios docentes quienes
implementarian el programa, hecho determinante para incrementar sus posibilidades de
éxito (Hansen y Pearson, 1983; Baumann, 1985; Carriedo y Alonso, 1994; Mata, 2003),
generalizando el uso de las estrategias aprendidas a la lectura de otros textos de clase,
pues es la forma mas eficaz de introducirlas en el curriculum (Sdnchez, 1993). Por ultimo,
en aras de evaluar su eficacia, creemos que dados los problemas que acarrea la evaluacién
metacognitiva (Puente, 2009), futuros trabajos deberian utilizar pruebas de competencia
lectora como el PIRLS y contemplar aquellas variables socioeconémicas que puedan con-
dicionar sus resultados.
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Educacion en valores: 1os universales
fantasticos en EI conde Lucanor

M. Almudena Cantero Saldoval
IES Villa de Alguazas (Murcia)

Resumen

Lo que planteamos en este trabajo es una reflexién practica sobre el fomento de la lec-
tura entre alumnos de Educacién Secundaria a partir de una obra “clasica” de la literatura
espafiola.

Tomando como referente la Teoria de los universales de Maria Zambrano y aprove-
chando el éxito actual entre los adolescentes del género fantastico (con novelas como Cre-
pusculo), nos detendremos en el estudio de ambos elementos en los cuentos de EI conde
Lucanor (una obra clasica que atna lo fantastico/folklérico con temas universales).

Atraidos por el género fantastico e identificindose con temas que son universales
como la compasién, el amor, la igualdad, etc., los alumnos se acercaran a estos cuentos;
descubrirdn en cada historia junto con el elemento sobrenatural y la vacilacién (constitu-
tivos del género fantastico) una serie de tépicos universales que les permitirdn disfrutar
con lalectura (lo que hard que continten leyendo otras obras) y reflexionar sobre los valo-
res sociales (su contextualizacién e historicidad).

Con el uso de un método ekfrastico interdisciplinar constituido por talleres, la pro-
fesora pretende que lo ludico e imaginativo se unan con un fin didictico que no es otro
que aprovechar el fomento de la lectura para educar en valores haciendo de los alumnos
lectores competentes y sobre todo personas que sepan leer, para las que la lectura sea algo
agradable y que lean para aprender y pensar. La lectura servira los hard seres competentes
comunicativamente y por tanto los dotara de estrategias y conocimientos para vivir en
sociedad.

Palabras clave:

Género fantastico, universales, método ekfrastico (talleres), fomento de la lectura,
educacién en valores.



1.- Introduccion

En nuestra realidad como docentes de Lengua y Literatura castellana, encontramos
continuamente serias dificultades para que nuestros alumnos lean. Esta carencia de los
chicos se refleja sin duda en sus sistematicos errores expresivos tanto a nivel oral como a
nivel escrito que no solo se observa en nuestra asignatura sino que se extrapola al resto de
asignaturas que conforman el curriculum educativo.

Las causas de esta falta de interés son diversas: desde la presencia de nuevas tecnolo-
gias que despersonalizan la comunicacién y la desvirtian hasta modelos cinematograficos
en los que se favorecen los efectos especiales en detrimento del argumento. Nuestros
alumnos no leen porque les resulta aburrido y porque creen que este acto les exige un
nivel de concentracién y un tiempo que prefieren ocupar en otras cosas.

Sin embargo, inmersos en esta situacién nos encontramos con que obras pertene-
cientes al género fantdstico -como Crepiisculo de Stephenie Meyer o Harry Potter de J. K.
Rowling- han alcanzado un gran éxito entre los adolescentes de medio mundo. Las his-
torias del vampiro enamorado de una mortal o del nifilo mago conmueven a los chicos
haciendo de su lectura algo divertido y que no les aburre. Pues bien lo que pretendemos
es aprovechar este éxito del género fantdstico para que los alumnos lean los cuentos de
El conde Lucanor con una actitud interesada. Que se identifiquen con esto cuentos y que
sean capaces de encontrar en ellos, de un modo divertido, valores que los eduquen y los
conformen como ciudadanos.

Sobre todo, con nuestro modelo didactico pretendemos que el alumno adquiera co-
nocimientos y que sea capaz de emocionarse y de vivirse en las historias que les ofrece la
obra del infante D. Juan Manuel, no solo como estudiante de 3° de la ESO sino como ser
humano integrante de una sociedad con criterios éticos y morales que puede descubrir en
la lectura.

Asi integraremos la ensefianza de la Literatura con la educacién en valores tratando
de solventar la contradiccién pedagdgica presente en la escuela actual tal y como afirma
Santos Guerra (2010, 253) cuando sefala que:

A los profesores se les prepara para impartir conocimientos, pero no tanto para la for-
macién de actitudes. Muchos de ellos se consideran especialistas en su disciplina, pero no se
sienten educadores de los alumnos y de las alumnas. Se establece aqui otro doble discurso: lo
importante es aprender y ensefiar las materias frente al mas complejo deber de preparar a los

alumnos para el compromiso ético, politico y social.

Asi, para resolver lo anterior, y preparar a los alumnos en ese “compromiso ético, po-
litico y social” que sefiala Santos Guerra (2010, 23), como docentes entendemos que no
podemos quedarnos exclusivamente en la ensefianza teérica de conocimientos literarios.
Antes bien debemos proponer a los alumnos reflexiones sobre los textos literarios que los
motiven, les hagan pensar y los formen como personas y como ciudadanos porque como
sefialan Lépez Valero y Encabo:

Leer un texto literario supone poner en juego una serie de destrezas que deben derivar
en un enriquecimiento personal, y ello implica el descubrir significados tanto explicitos como

implicito.

Y para esto nos serviremos de una metodologia creativa en la que se dé prioridad a
la imaginacién del alumno y con la que éste pueda cuestionarse activamente propuestas,
ofrecer soluciones diferentes a lo codificado en la obra y reflexionar sobre lo establecido
con un marcado caracter ludico (consiguiendo asi que la lectura deje de de tener un cardc-
ter de obligatoriedad).

Siguiendo a Caro Valverde (2006, 266) creemos que el uso de una metodologia creativa
en la ensefianza de un idioma es un acto de innovacién que permite:
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1. Aprender a ser: ello significa explorar los talentos, que, como tesoros, estan ente-
rrados en cada persona. Asi se contribuye desde la ensefianza al desarrollo global
de cada ser humano para combatir la deshumanizacién del mundo vinculado a las
tecnocracias.

2. Aprender a hacer: ello significa adquirir una competencia comunicativa que per-
mita disponer de diversas habilidades de construccién textual para hacer frente a
la diversidad de situaciones vivenciales y para adiestrar en el imprescindible tra-
bajo en equipo.

3. Aprender a conocer: ello significa motivarse con la adquisicién de cultura general
como pasaporte para la educacién permanente. El tratamiento filolégico de los
contenidos literarios por el ejercicio libre de la creacién se convierte asi en fuente
viva de inquietud comunicativa.

Serd a partir de este triple aprendizaje pretendido metodolégicamente como los alum-
nos adquirirdn conocimientos literarios (aprenderan a conocer), mediante la elaboracién
de actividades (a hacer) e implicitamente reflexionardn sobre los valores morales y ciuda-
danos que se exponen en la obra.

Concluyendo, a partir de lo fantdstico narrado en El conde Lucanor los alumnos se acer-
caran a la lectura desarrollando una opinién libre sobre los consejos y actitudes morales
que se recogen en las moralejas o conclusiones de cada cuento

2.- Conceptos teodricos generales

2.1. Género fantastico

Tal y como senala Todorov (1972, 17), uno de los primeros tedricos de la literatura
fantastica:

Lo fantastico es la vacilacién experimentada por un ser que no conoce mas que las leyes
naturales, frente a un acontecimiento aparentemente sobrenatural. El concepto de fantastico

se define pues con relacién a los de real e imaginario.

Actualmente, Juan Herrero (2000, 26) ha sefialado algunos elementos que completan
a nuestro entender las tesis de Todorov al definir lo fantdstico:

Un género literario caracterizado por unas convenciones o normas propias que constitu-
yen su estética y su pragmadtica particular, porque esas convenciones y prescripciones impli-
can un pacto especial de escritura /lectura que regula y orienta el funcionamiento del nivel

tematico, narrativo, retérico y argumentativo.

Creemos que con estas dos definiciones podemos establecer las caracteristicas basi-
cas de “lo fantéstico”: es un género que se compone de un elemento sobrenatural y de la
sensacién de vacilacién condicionados ambos por el pacto especial existente entre lector
y escritor.

Este elemento sobrenatural es lo irreal pero también lo inquietante, lo curioso por
desconocido y lo anhelado. Creemos acertadas las tesis no racionalistas que dieron lugar a
lo fantdstico moderno introducido por Hoffman; el elemento sobrenatural es lo suprareal,
puesto que trasciende la realidad,

manifestando los limites y la insuficiencia de la razén para dar una respuesta al dinamis-
mo profundo de la vida, a la sed de plenitud y de armonia ideal con las que suefia el espiritu
humano, a la fascinacién que ejerce el Mal o la erética de la perversidad (p.29).

Ante este elemento sobrenatural, en la historia fantdstica, el lector vacila, duda de
la veracidad de los hechos narrados sin embargo contribuye a dotarlos de verosimilitud.
Aparece el concepto de “cooperacién interpretativa” del lector, esto es, la necesidad de que



el lector de un texto colabore para dar sentido a los multiples elementos que componen
una creacién literaria.

Senala Capra (1991, 140); que es el lenguaje el que permite contradecir a la ciencia
dando consistencia a lo improbable:

La funcién del fantéstico, hoy como en el siglo XIX, pero a través de mecanismos bien
distintos- que indican el cambio de una sociedad, de sus valores, en todos los 6rdenes-, sigue
siendo la de iluminar por un instante los abismos de lo conocible, que existen fuera y dentro
del hombre, y crear, pues, una incertidumbre acerca de toda la realidad. Si la ciencia tranqui-
liza, reduciendo los fantasmas a la parapsicologia y los vampiros a simbolos del deseo repri-
mido, el lenguaje permite, al contrario, revelar y hasta producir otros peligros.

Pero ademds en lo fantdstico superamos la historicidad de la literatura que destacaban
las teorias de la recepcion consistente en establecer que dependiendo de cada época social,
una obra podra ser considerada o no literaria. Segtn estas teorias historicistas, D. Juan
Manuel, al escribir EI conde Lucanor, no creyé que fuese fantasia, asi como el lector no va-
cil6 ante la intervencién de elementos magicos en los relatos porque estos elementos eran
reales en la época histdrica en la que se crea la obra (en la Edad Media esparfiola). Segin
esto, lo fantdstico dependeria esencialmente del desarrollo cultural del lector o autor en
una época y lugar concreto.

A nosotros nos parece justo lo contrario: lo que nos interesa de lo fantdstico, lo que nos
parece que llama la atencidn al lector es algo mas profundo: es la teoria de los universales
de la que hablaba Maria Zambrano.

2.2. Los universales de Maria Zambrano

Zambrano alude a una serie de inquietudes profundas, pertenecientes al alma huma-
nay que por inexplicables no carecen de verdad ya que dicha verdad la confiere la palabra.
La autora cree que los universales poéticos son verdades reales y profundas que se iden-
tifican con una realidad vinculada al conocer poético como aquel fondo en el que reside lo
enigmadtico, lo misterioso, lo sagrado. La realidad es algo anterior a las cosas, es una irra-
diacién de la vida que emana de un fondo de misterio; es la realidad oculta y escondida,
segun sefala en su obra El hombre y lo divino.

El miedo a la muerte, a lo desconocido o la imposibilidad de explicar empiricamente
sentimientos de terror, amor o pena encuentran su expresion en un género que no sélo es
lo que expresa lo irreal sino que es lo “Gnico” que puede expresar. Creemos que estos son
los universales poéticos como parte de la razén poética de Zambrano; el ser humano uni-
camente es capaz de desvelar su conciencia —su mayor intimidad y sus miedos- mediante
el pensamiento poético transformado en palabra, palabra como vehiculo comunicante de
la verdadera intimidad humana. Son precisamente estos universales poéticos los que pre-
tendemos que nuestros alumnos descubran a lo largo de la lectura; a partir de ellos com-
prenderan que el género fantéstico no se compone de elementos que les quedan lejanos y
totalmente desconocidos, antes bien asumiran que con este género se relatan inquietudes
y sensaciones que coinciden con sus experiencias vitales y que pueden traducirse en valo-
res que les permiten realizarse como seres humanos.

De todo esto deducimos que lo fantdstico lo protagoniza la figura de un lector impli-
cito inserto culturalmente en unas circunstancias histéricas que lo determinan. Dichas
circunstancias explican determinados hechos empiricamente comprobables (los miste-
rios resueltos por el avance de la ciencia que el hombre asume culturalmente) pero no
permiten explicar las grandes inquietudes existenciales (que pueden coincidir con valores
humanos y ciudadanos) constantes a lo largo de la historia humana e imposibles de de-
mostrar empiricamente. Eso es lo que actualiza al género y lo hace interesante para todas
las generaciones.
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2.3. Educar en valores
Tal y como sefiala Esteban Moreno (2003, 100), educar en valores

supone combinar conocimientos propios de diversas dreas o materias con elementos co-
tidianos, elementos de interés social y componentes referidos al desarrollo de actitudes y
valores. Por todo ello, la educacién en valores ha de ser considerada como uno de los aspectos
fundamentales del desarrollo educativo de los alumnos.

En el curriculum de Educacién Secundaria estos temas transversales se corresponden
entre otros con los valores comprendidos en la educacién moral y civica; la educacién para
la paz; la educacién de oportunidades entre sexos; educacién ambiental; en la educacion
sexual; y en la educacién referida a temas como la tolerancia, la solidaridad o la intercul-
turalidad. Intentaremos que los alumnos descubran estos valores o sus contrarios en los
cuentos de EI conde Lucanor. Creemos que identificindose con los universales literarios los
alumnos aprenderan y aprehenderan también los temas transversales exigidos por curri-
culum coincidentes con valores ciudadanos y éticos.

Sefiala Martin Gordillo (2011, 41) que es fundamental superar en nuestras aulas el
modelo de ensefianza y aprendizaje narrativo contemplativo. Lo que debemos pretender
es que el alumno se convierta en protagonista de este proceso, fomentado su participa-
cién y con ello educdndolo para la colaboracién y el trabajo en equipo.

Indica Santos Guerra que los alumnos deben desarrollar una mentalidad critica en
estos temas:

Pasar de una mentalidad ingenua a una mentalidad critica es, como proponia incesan-
temente Paulo Freire, una exigencia fundamental de la educaciéon. No se trataria, por consi-
guiente, de transmitir en la escuela un caudal de conocimientos inertes que sélo sirvan para
almacenar informacién sino de adquirir herramientas que permitan explorar y comprender

con rigor la realidad (p. 31).

Siguiendo lo anterior, los alumnos trabajardn estos valores a partir de reflexiones cri-
ticas, debates o dramatizaciones considerando su aspecto positivo o negativo y su practica
individual y social. Temas como la amistad, la intolerancia, la verdad, o la avaricia son
tratados en los cuentos recogidos en esta adaptacién y se desprenden de las moralejas
con las que los alumnos coincidirdn o empatizardn contextualizdndolas en la sociedad y

entornos en los que viven.

3.- Obra seleccionada: El conde Lucanor del Infante Don Juan Manuel

Siguiendo a Lépez Valero, Encabo y Moreno Mufioz hemos seleccionado esta lectura
optando por

un enfoque critico-constructivo que induzca a la reflexién y posterior generacién de
ideas, redirigiendo su ensefianza hacia caminos mas orientados a la explotacién de las capa-
cidades del pensamiento de las personas (Kincheloe, 2001).

Nos parece que EI Conde Lucanor es una novela que se adectia a este fin.

Como sabemos esta obra es una compilacién de cuentos de caracter didactico inicia-
da en torno al afio 1330 y concluida en 1335. Como se sabe la estructura que siguen los
cuentos es idéntica: Lucanor consulta con Patronio un problema concreto y Patronio le
narra un cuento que se asemeja a lo planteado del que se puede extraer una moraleja o
ensefianza aplicable al caso planteado por el conde. Estamos ante una triple estructura:
Planteamiento del problema/exemplum/moraleja.

Considerando el grupo de la ESO con el que se pretende realizar la lectura -3° ESO- y
siempre teniendo en cuenta que los alumnos deben entender lo que leen, la versién de
la obra que manejamos es la adaptacién que realiza Agustin S. Aguilar para Vicen Vives.



Senala el mismo S. Aguilar que esté concebida para facilitar el primer acercamiento de los
jovenes a la lectura de los cuentos y que es una seleccién de treinta de los cincuenta y un
cuentos de la versién original que pretende ser representativa del conjunto del libro™.

Los cuentos recogidos en esta compilacion respecto a la versién original son los Exem-
plos L; II; V; VI; VII; IX; X; XI; XVIII; XIX; XX; XXI; XXIV; XXV; XXV; XXVI; XXIX; XXX;
XXXII; XXXIV; XXXV, XXXVI; XXXVIIL; XLIT; XLIIT XLIV; XLV, XLVIL XLVIIL XLIX y el
Exemplo L.

3.1. Lo fantastico, universales y valores éticos y morales en El conde Lucanor

Sefiala Adela Cortina, en su libro Etica de la razon cordial, que un sentimiento moral es
la capacidad de sentir placer al realizar acciones acordes con el deber y dolor al actuar en
contra de éste.? Esta definicion nos parece interesante porque en nuestro trabajo, a partir
de unos sentimientos considerados universales se generard una reflexién critica del alum-
no sobre los valores que estos sentimientos implican.

En nuestro proyecto, el proceso de descubrimiento del alumno se inicia en las his-
torias fantésticas (los cuentos protagonizados por animales, alegorias, intervencién de
hechizos, etc...) que llaman su atencién por su trasgresion de la realidad; posteriormente
encontrard implicado en dichas historias un sentimiento universal que lo acercara a la
narracién y de éste obtendrd un valor o contravalor moral (justicia/injusticia; bondad/
maldad, etc.) que contribuira a su formacién ética y moral.

La vinculacién entre cuentos, género fantdstico®, universales y valores/contravalores
incluidos en ellos puede verse en las siguientes tablas. (Hemos agrupado los cuentos en
grupos de seis puesto que los vamos a trabajar agrupados de este modo tal y como se vera
en la propuesta posterior):

CUENTO ELEMENTO FANTASTICO UNIVERSAL / VALOR

Un privado de confianza Adivino/filésofo Amistad/lealtad

Dos en un burro Critica social

El canto del cuervo Protagonistas animales Convencer mediante el halago

La golondrina y el lino Protagonistas animales Ser precavido en la vida

D2 Truhana suefia despierta Realismo

El pacto de los caballos Protagonistas animales Unién hace la fuerza

Restos de altramuces

Pobreza

El dedn de Santiago y el maestro

de Toledo

Ingratitud

La pierna rota de D.Pedro Me-

Mandato divino: ;destino?

léndez

La guerra de los pajaros Protagonistas animales No fiarse del enemigo

El oro del picaro Hechizos No arriesgar lo que uno tiene

Educacién con carifio

El filésofo que entendia a las aves | Protagonistas animales

1 DON JUAN MANUEL (2009). El conde Lucanor. Madrid: Vicen Vives.

CORTINA, A.(2007). Etica de la razén cordial. Educar en la ciudadania del siglo XXI. Oviedo: Nobel.

3 En algunos de estos cuentos el elemento fantéstico no es evidente. Los alumnos deberan detectar su falta
en las historias que asi ocurra (es otra forma de demostrar que han aprendido un concepto). En la tabla se
deja en blanco la casilla destinada a este elemento cuando no se encuentre.

N
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El mejor sucesor Educacién para el futuro

Elhombre de veras Humildad

El arbol de la mentira Personajes alegéricos Hay que defender la verdad

Las dos vidas del zorro Protagonista animal Resignacién en casos graves

La nieve de los almendros Ingratitud

El traje invisible Amistad

Ellazarillo ciego Amistad/lealtad

Una esposa de armas tomar Engarfio Igualdad de sexos

El mercader engafiado Reflexionar antes de actuar

El ahogado por codicia Codicia/avaricia

La beguina diabdlica Personaje magico Falsas apariencias

El bien y el mal, el cuerdo y el loco | Personajes alegéricos Amistad/ lealtad

Los tres caballeros Amistad/bondad

El amigo del diablo Personaje fantastico Fe cristiana

La falsa miedosa Mentira

Un amigo y medio Amistad

Una casa enlaisla Fe cristiana

La vergiienza de Saladin Acertijo Bondad/maldad
Vergiienza o pudor

No hemos recogido explicitamente en estas tablas los temas universales como el amor,
el sexo, la muerte y la vida o la lealtad entre Patronio y el conde Lucanor por encontrarse
narrados en casi todos los cuentos. Estos universales aproximaran las historias al alumno
que a su vez conocerd de valores en ocasiones repetidos como la amistad (muy importante
para los chicos en esta edad), la necesidad de una educacién o la necesaria defensa de la
verdad.

En relacién a algunos valores o contravalores como la defensa de la violencia de género
(en Una esposa de armas tomar por ejemplo) los alumnos deben entender que estan presen-
tes en la obra contextualizados en un momento histérico concreto. Tras leer los cuentos,
deberan actualizarlos y tras reflexionar sobre ellos adoptar una postura critica con algu-
nas conductas que no tienen justificacién actualmente como es el caso del ejemplo citado.

Concluyendo, como establece Gloria Rodriguez en su estudio sobre los sentimientos
y actitudes en la escuela, la literatura (en este caso El conde Lucanor) representa una ex-
celente disculpa para que el alumno identifique sentimientos; para que vea acciones que
se desprenden de esos sentimientos y las posibles consecuencias que desatan para luego
pasar a la vida cotidiana de los estudiantes y comprobar de qué modo experimentan so-
cialmente esas emociones*

4 RODRIGUEZ, G.: Sentimientos y actitudes en la escuela, Educacion, valores y ciudadania, Madrid, Funda-
cién SM y OEPP, p.141.



4.- Propuesta didactica

Entre nuestros objetivos se encuentran:

— que los alumnos descubran de un modo practico la repeticién estructural de los
cuentos, adquieran conocimientos tedricos sobre literatura medieval —-autor y
época, caracteristicas de la novela medieval y técnicas narrativas,

— que comprueben el tratamiento de lo fantdstico desde la época medieval ejemplifi-
cada en esta obra y lo comparen con lo fantdstico actual,

- y que ademds reflexionen sobre los problemas universales que se resuelven en las
moralejas de todos los cuentos adoptando un punto de vista critico con los valores
que de ellas se desprenden.

Dado que se pretende vincular teoria y practica, para nuestra secuenciacién temporal,
nos parece que la forma de curso-taller resulta la mas apropiada. Lo que pretendemos es
que los alumnos aprendan divirtiéndose y para ello, como sefialan Lépez Valero y Encabo
Fernandez (2002), no hay mejor técnica que la de los talleres que en ningin caso se des-
marcan de los objetivos curriculares, antes bien, los incluyen pero con un sentido ladico.
Con Gianni Rodari (1998) creemos que estos talleres permiten desarrollar una gramdtica
de la fantasia con la que se pueda ensefiar Lengua y Literatura de un modo ladico. Aun asi
limitaremos la realizacion de estos talleres a un trimestre lectivo sin fijar la duracién sin
embargo de cada uno de ellos.

En esta propuesta usaremos el sistema didactico ekfrastico que concibe la didactica
de la lectura como un saber interdisciplinar. Este modelo permitird a nuestros alumnos
relacionar modalidades artisticas de su entorno (no solo plasticas sino también audiovi-
suales o sonoras) dotadndolo de la capacidad de aprehender mediante la imaginacién los
universales y valores que ya conocia aunque no era consciente de ello y desarrollar volun-
tariamente su gusto e interés por la lectura.

4.1. Talleres

Con caracter general antes de iniciar los talleres explicaremos a los alumnos el concep-
to de género fantéstico, las caracteristicas de la literatura medieval y de la obra El conde Lu-
canor asi como los universales y valores que deben comprobar si estan o no en los cuentos.

A efectos practicos distribuiremos los treinta cuentos en cinco grupos de seis cuentos
cada uno que trabajaremos en dos sesiones por grupo.

1-SOBRE LO FANTASTICO Y LO UNIVERSAL:

En primer lugar propondremos a los alumnos la identificacién de estos elementos en
los seis primeros cuentos de nuestra adaptacién indicindoles que alguno de ellos puede
carecer del primero.

Cuando lo hayan hecho deben explicar qué historia recogida en estos cuentos les
resulta mds cercana y elegir un personaje fantastico con el que se identifiquen. De este
modo aplicardn los conocimientos tedricos a los cuentos: seleccionaran al personaje por-
que trasciende los limites suprareales que a ellos les gustaria vulnerar y se identificaran
con la historia porque encarna el valor universal que les resulta mas cercano.

2-REPRESENTEMOS UN CUENTO:

Distribuidos en seis grupos, a cada uno de ellos se le asignara uno de los seis primeros
cuentos recogidos en la compilacién. En grupo, y de un modo colaborativo, los alumnos
prepararan una lectura dramatizada del cuento correspondiente que se realizard frente a
toda la clase.

Tras la lectura uno de los integrantes del grupo expondra los elementos fantdsticos
mas llamativos del cuento y otro explicara la moraleja del cuento con la reflexién corres-
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pondiente sobre el valor que expresa (las razones por las que el grupo esta de acuerdo o
no con dicho valor).

3- HAGAMOS UN COMIC:

Tras la lectura de los seis siguientes cuentos los chicos deben elaborar un cémic de
cuatro vifietas: en la primera el conde planteard la cuestién a Patronio, en la segunda y
tercera se reflejara el cuento y en la cuarta rotulardn un valor que creen se desprende de
la moraleja del cuento elegido. De este modo sintetizaran en un valor importante el con-
tenido de la historia fantéstica.

4- EXPOSICION INDIVIDUAL DE REFLEXIONES A PARTIR DE UN CUENTO:

Pretendemos que el alumno sea capaz de elaborar un texto expositivo a partir de uno
de estos cuentos. Tras haber leido los seis ejemplos siguientes, el alumno debe elegir indi-
vidualmente el que crea que ensefia un valor ético esencial.

Y sera a partir de este cuento que el alumno deba exponer oralmente su exposicién
sobre dicho valor, de qué modo se refleja en el cuento, por qué lo ha elegido y por qué con-
sidera que es importante en cualquier ser humano.

5- ELABOREMOS NUESTRO PROPIO EXEMPLUM:

Los alumnos elaborardn una historia en la que pueden intervenir personajes y ele-
mentos fantasticos siguiendo la estructura de los cuentos que establece D. Juan Manuel.
Sin embargo les condicionaremos en dos aspectos: deben contextualizar la historia en la
sociedad actual y la moraleja debe contener un saber ttil para su vida cotidiana (como los
consejos que Patronio da a Lucanor).

En cuanto a la evaluacion del trabajo sera el producto de un proceso de caricter suma-
tivo; se evaluardn todos y cada uno de los resultados de las actividades propuestas a los
alumnos en todos los talleres. Los conocimientos adquiridos irdn afianzdndose y permitien-
do el paso de un taller a otro hasta llegar a la actividad final con la que demostraran haber
comprendido las caracteristicas del género fantastico y los universales presentes a veces en
éste que pueden o no coincidir con un valor ético y moral necesario en la sociedad actual.

5.- Conclusiones

— Pretendemos con esta propuesta que los alumnos se acerquen a la lectura de un
modo positivo y al mismo tiempo aprendan conocimientos teéricos literarios que
se exigen en el curriculum legal previsto para 3° de la ESO en la asignatura de
Lengua y Literatura.

- Lo que deseamos es que adquieran destrezas (escritas y orales) que desconocian o
trabajen otras que ya posefan convirtiéndolos en seres comunicativamente com-
petentes.

- Esta aproximacién la realizardn de un modo lidico y creativo; no identificardn la
lectura con algo aburrido

— Y una vez que han leido los cuentos de El conde Lucanor descubriendo en ellos el
género fantdstico y las historias universales identificardn los valores insertos en
ellos y cumpliremos también con otro de nuestros objetivos que en nuestro ambi-
to de trabajo consideramos fundamental: educar al alumno como persona, como
sujeto de valores éticos y morales que hacen que pueda vivir su vida en sociedad.

Referencias

Campra, R. (1991). Los silencios del texto en la literatura fantastica. En El relato fantdstico
en Espafia e Hispanoameérica. Madrid: Siruela.

126



Caro Valverde, M.T. (2006). El humanismo de la imaginacién: del texto al contexto. En La
educacion lingtiistica y literaria en secundaria. Materiales para la formacién del profeso-
rado. Murcia: Consejeria de Educacién y Cultura.

Cortina, A.(2007). Etica de la razén cordial. Educar en la ciudadania del siglo XXI. Oviedo.
Nobel.

Don Juan Manuel (2009). El conde Lucanor, Madrid: Vicen Vives.

Esteban Moreno, R. M (2003). Educacién en valores. Programa para su desarrollo en la
Educacién Secundaria Obligatoria. Tendencias Pedagdgicas, 8. Universidad Auténo-
ma de Madrid.

Herrero Cecilia, J. (2000). Estética y pragmdtica del relato fantdstico. Cuenca: UCLM.

Lépez Valero, A., Encabo Fernandez, E. y Moreno Mufioz, C.(2002). Esencias de un pe-
querio principe. Didéctica de la lengua y los valores. Diddctica (Lengua y Literatura),
vol.14.

Lépez Valero, A. y Encabo Fernandez, E (2002). Introduccién a la diddctica de la lengua y la
literatura. Madrid: Octaedro. EUB.

Martin Gordillo, M. (2011). Ciencia, tecnologia y educacién para la ciudadania. Educacion,
valores y ciudadania. Madrid: Fundacién SM y OEPP.

Rodaril, G. (1998). Gramadtica de la fantasia. Barcelona: Planeta.

Rodriguez, G. Sentimientos y actitudes en la escuela. Educacion, valores y ciudadania. Ma-
drid: Fundacién SM y OEPP.

Santos Guerra, M.A (2010). Una pretensién problematica: educar par los valores y prepa-
rar para la vida. Revista de Educacién, 351. MEC.

Todorov, T. (1972). Introduccién a la literatura fantdstica. Buenos Aires: Tiempo Contem-
poréaneo.

127
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Sabemos que la educacién social pretende desarrollar programas
educativos orientados a distintos espacios sociales. Esta tarea se
concreta en la capacidad para elaborar y ejecutar planes y proyectos
educativos que tomen como referencia distintos contextos y colectivos
sociales, desde una perspectiva integradora de la educacién.

La alfabetizacidon lectora trata de conseguir que las personas puedan
moverse en el entramado de pricticas que definen la cultura escrita
de las sociedades, en un momento histérico en el que se habla de
alfabetizaciones multiples. La sociedad actual, en la cual la informacién
se puede encontrar en distintas formas y formatos, demanda una
nueva concepcion de la alfabetizacién mas acorde con las practicas y
los marcos culturales de esta sociedad del conocimiento en la que las
competencias lectorasy digitales son imprescindibles para el desarrollo
personal y social.
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