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Presentacion: La didactica de la lengua
y la literatura y la teoria critica

Consol Aguilar | Universitat Jaume |

El monogrdfico que presentamos tiene la voluntad de compartir experiencias interdisciplinares ligadas a la DLL
que han demostrado que empoderar a las personas afectadas por exclusién social es posible. Su propésito es vi-
sibilizary contextualizar en la DLL la necesidad y la urgencia, en un tiempo de crisis, del tema elegido: la relacidn
entre la DLL y la teoria critica, vindicando la necesidad de una politica cultural y educativa que conciba al pro-
fesorado y al estudiantado como agentes del cambio social, generando un aprendizaje dialdgico y una investi-
gacién democrdtica, que ayuden a lograr un mundo mds justo y solidario, desde el didlogo y el compromiso

critico personal, desde la emancipacién comunicativa.

Palabras clave: aprendizaje dialdgico, educacion e investigacién democrdticas, interdisciplinariedad, emancipacion

comunicativa, DLL y poder.

This paper aims to share interdisciplinary experiences linked to language and literature teaching which have shown
that it is possible to empower people who suffer social exclusion. The aim is to stress the urgent need, in times of
crisis, to set the relationship between language and literature teaching and critical theory within the context of lan-
guage and literature teaching. This relationship should vindicate the need for cultural and educational policies that
see teachers and students as agents of social change and create dialogic learning and democratic research in order
to work towards a fairer and most just world through dialogue and personal critical commitment and communi-
cative emancipation.

Keywords: dialogic learning, democratic education and research, interdisciplinarity, communicative emancipation,
language and literature teaching and power.

La présente monographie souhaite partager des expériences interdisciplinaires lies a la DLL qui ont montré que
I'autonomisation des personnes touchées par l'exclusion sociale est possible. Son but est de visualiser et de contex-
tualiser dans la DLL la nécessité et I'urgence du theme choisi en temps de crise, a savoir les relations entre la DLL et
la théorie critique, justifiant la nécessité d'une politique culturelle et éducative qui congoive les professeurs et les étu-
diants comme des agents de changement social, en générant un apprentissage dialogique et la recherche démo-
cratique aidant a obtenir un monde plus juste et plus solidaire, a travers le dialogue et 'engagement critique

personnel depuis émancipation communicative.

Mots-clés : apprentissage dialogique, éducation et recherche démocratiques, interdisciplinarité, émancipation

communicative, DLL et pouvoir.

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre, pp. 5-14
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Consol Aguilar

/Qué haremos para indignarnos y no quedarnos
ahi? Ahora empieza todo.
(Coixet, 2011:76)

El monografico que presentamos tiene como
finalidad dar a conocer en el dmbito de la di-
dactica de la lengua y la literatura (DLL) expe-
riencias muy potentes conceptualmente y
que, ademas, en la practica ya han demostrado
su poder en la transformacion de las desigual-
dades sociales. Experiencias interdisciplinares,
en todos los niveles del sistema educativo, y
también experiencias de empoderamiento de
personas afectadas por la exclusion social, liga-
das a la DLL. Estas experiencias han sido tam-
bién implementadas internacionalmente. Todas
las personas que figuran en la autoria de los ar-
ticulos ya han demostrado, sobradamente, en
la comunidad cientifica, su competencia y ca-
lidad en el tema del monogréfico. Es una
aportacion interdisciplinar vinculada a la DLL
desde un posicionamiento freireano: transformar
dificultades en posibilidades, convirtiéndonos
en seres de transformacién y no de adapta-
cién. Esta presentacion tiene como finalidad
contextualizar la necesidad y la urgencia, en un
tiempo de crisis, del tema elegido: la relacion
entre la DLL y la teorfa critica.

La teoria critica defiende la radicalizacion de
la democracia entendida como la defensa de la
extension de los derechos y las libertades para
toda la ciudadania (por eso es radical, no por
otras (re)significaciones que pretenden despres-
tigiarla), la defensa de la transformacion de las
desigualdades sociales y educativas. Exige com-
promiso como formadores y formadoras, co-
herencia entre la teorfa y la practica. Exige
compromiso en la construccion de la vida comu-
nitaria en torno a un proyecto de posibilidad y de
transformacion. Nos exige compromiso con la

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre

politica cultural y educativa que favorece la
transformacién de las desigualdades, porque
concibe al profesorado y al estudiantado como
agentes del cambio social.

La DLL ligada a la teoria critica radical se
compromete a generar acciones e investigacion
que transformen situaciones de desigualdad so-
cial, entre las que podemos sefalar: exclusion
social, sexismo, violencia de género, racismo,
discriminacion por razén de diversidad fisica u
homofobia. La literatura sobre pedagogfa critica
evidencia que su finalidad es trabajar por las trans-
formaciones sociales que ayuden a acabar con las
desigualdades de todo tipo, trabajar a favor de un
mundo mas justo y solidario. Para ello hay que
atender, como sefiala Henry Giroux (1997), al tipo
de discurso que legitima el lenguaje, a las relacio-
nes de la éticay el poder, a las implicaciones sobre
coémo aprende el estudiantado y a cdmo cons-
truye el profesorado su discurso, desde qué
ideologfa y qué valores, reconociendo la parciali-
dad de todos los discursos, y creando una relacion
entre conocimientoy poder ligada al didlogo y al
compromiso critico personal.

La DLL tiene mucho que aportar en la de-
fensa de la democracia. Appel y Beane (1997)
sefalan que en las escuelas se aprenden leccio-
nes significativas sobre la justicia, el poder, la
dignidad y el propio valor y nos recuerdan que,
en cualquier nivel del sistema educativo, la de-
mocracia no se produce por casualidad, sino
que debemos crear estructuras y procesos de-
mocraticos y, ademas, crear un curriculo que
aporte experiencias educativas democraticas al
estudiantado, porque para tener efectos que
duren en la vida del estudiantado y transfor-
men las desigualdades sociales, las reformas es-
colares tienen que reconocer las condiciones
sociales que rodean a las escuelas y combatir
las condiciones indeseables.
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El modelo de competencias se ha legiti-
mado como el Unico y el mejor, como sefiala
César Cascante (2004), cuando desde la comu-
nidad cientffica educativa ya se ha demostrado
que no es ni lo uno ni lo otro. También se nos
advierte del peligro de convertir la educacion
en un cuasi mercado (Ferndndez, 2009) que
sirva, exclusivamente, a los intereses de la eco-
nomia neoliberal. Y Jaume Martinez Bonafé
(2004: 136-138) evidencia el discurso hegemo-
nico conservador en el discurso de las compe-
tencias, la estrategia neoconservadora de la
colonizacién de la subjetividad, incidiendo en
el papel del discurso. Su posicionamiento ha
sido largamente compartido y argumentado
en la comunidad educativa (Aguilar, 2012).

Como subraya Martha Nussbaum (2010), la
educacion debe prepararnos, sobre todo, para
darle sentido a nuestra vida y, consecuente-
mente, en democracia todas y todos los jévenes
deben ser educados para convivir y decidir en
una sociedad diversa. La autora visibiliza un as-
pecto muy importante en la concepcion critica
dela DLL:

Cabe preguntarse qué sucede con el arte y la litera-

tura, dos disciplinas de gran valor en la educacion

para la democracia. Antes que nada, la educa-
cion para el crecimiento econémico mostrard
cierto grado de desprecio por ambas, ya que a sim-
plevista no derivan en el progreso econdmico de la
persona ni de la nacién. Por eso motivo, los progra-
mas relacionados con las artes y las humanidades
estdn sufriendo recortes en todo el mundo, para dar
lugar al desarrollo de la técnica. [...] Sin embargo,
los especialistas en educacion para el crecimiento
econémico no se limitan a hacer caso omiso de las
disciplinas artisticas y humanisticas. En realidad, les
tienen miedo, pues el cultivo y el desarrollo de la
comprensidn resultan especialmente peligrosos
frente a la moral obtusa, que a su vez es necesaria

para poner en prdctica los planes de crecimiento
econdmico que ignoran la desigualdad. Resulta
mds fdcil tratar a las personas como objetos aptos
para ser manipulados si uno nunca aprendio a ver-
las de otra manera [...] un ingrediente esencial de
toda vida dotada de dignidad humana es tener voz
y voto en la eleccién de las politicas que goberna-
rdn la propia vida. (Nussbaum, 2010: 45-47)

La necesidad de relacionar esas diversas
subculturas artisticas y los significados que ge-
neran desde la DLL ya cuenta con investigacion y
experiencias, como, por ejemplo, la investigacion
intertextual del didlogo cultural entre literatura
y artes llevada a cabo por Antonio Mendoza
(2000 'y 2003) o entre el cine y la literatura, por
Celia Romea (2006 y 2007).

Reducir la teorfa critica a una simple meto-
dologfa es una visiéon errénea y reduccionista,
como nos recuerda Giroux (2008: 17-20):

Lo que hace que la pedagogia critica sea tan peli-

grosa hoy en dia [a los ojos de los neoconservado-

res] es que es el centro de su propia definicién se

encuentra en la tarea de educar a los alumnos y

alumnas para que se conviertan en agentes criticos

que se cuestionan y discuten, de manera activa, la
relacion entre la teoria y la prdctica, entre el andlisis
critico y el sentido comdin, entre el aprendizaje y el
cambio social. La pedagogia critica niega las men-
tiras oficiales del poder y la nocidn, totalmente re-
duccionista, de ser un método. [...] La pedagogia
critica abre un espacio en el que los alumnos y
alumnas deberian ser capaces de asumir su propio
poder como agentes criticos; proporciona una es-
fera en la que la libertad sin condiciones, una liber-
tad para cuestionar y afirmar, resulta bdsica para
los objetivos de la universidad, o incluso de la propia
democracia. [..] Establecer conexiones entre la edu-
cacion y la posibilidad de un mundo mejor no es

una receta para el adoctrinamiento; mds bien

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 36, noviembre
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marca la diferencia entre el académico como téc-
nico y el profesor como un educador que medita
sobre su papel y representa algo mds que un instru-
mento de una cosmovision aprobada, asentada y
autorizada oficialmente. [...] La democracia no
puede funcionar si los ciudadanos no disponen de
autonomia, de independencia y de un criterio pro-
pio, cualidades indispensables para los alumnos y
alumnas sivan a efectuar juicios y elecciones vitales
acerca de su participacidn y contribucidn a las de-
cisiones que afectan a la vida cotidiana, a la reforma
institucional y a la politica gubernamental.

El papel protagonista de la voz del estudian-
tado, tener en cuenta sus subculturas de ori-
gen, uniendo cultura académica y popular, es,
pues, fundamental, desde una practica com-
prometida que iguala el aprendizaje y la formacion
de ciudadanos y ciudadanas criticos porque,
como senala Jim Cummins (2002: 295):

La pedagogia transformadora utiliza la investiga-
cién critica colaborativa para permitir a los alum-
nos que analicen y comprendan las realidades
sociales de su propia vida y la de sus comunida-
des. Los estudiantes hablan, y con frecuencia ac-
tuan, en relacién con los modos de transformar
esas realidades mediante diversas formas de ac-
cién social. La ensefianza aspira a ir mds alld de
un curriculo esterilizado, que sigue siendo la
norma en la mayoria de las escuelas. [...] la lecto-
escritura critica refleja las capacidades analiticas
que atraviesan la capa superficial de los argumen-
tos persuasivos para alcanzar las realidades sub-
yacentes y analizar los métodos y los fines de
determinadas formas de persuasion.

Carlos Lomas y Uri Ruiz (2011) reflexionan
sobre la relacién entre competencia comunica-
tiva y educacion democrética, defendiendo la
necesidad de textos que posibiliten la reflexion

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre

sobre la propia realidad y la transformacion de
ésta, y sefalan:
Los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lec-
tura y de la escritura constituyen momentos privi-
legiados de reflexidn critica y de autorreflexion. En
la tarea de educar para la democracia, importa
tanto la seleccién de textos que se propongan en
clase para ser leidos como la reflexion que sobre
ellos se promueva y el modo en que esa discusion
se lleve a cabo. [...] Considerar el saber «<no como
un bien en simismo, nicomo un medio para crearuna
vision amplia y humana de la vida en general, sino
tan sélo como un ingrediente de la preparacién
técnica» (Russell, 2000: 6) es un riesgo que las «com-
petencias» de los nuevos curriculos pueden acarrear
y que la educacion lingdiistica, especialmente la
literaria, debe eludir, pues, mds alld de los imprescindi-
bles conocimientos técnicos, es en ella donde mejor
se puede abordar la visién amplia y humana de la
vida en general. De hecho, es en la ficcién donde
pueden encontrarse los comportamientos inusua-
les, las condiciones de vida no vividas, los conflictos
propios proyectados, el pensar, el actuar o el hablar
divergentes. Es, por excelencia, el lugar que acerca
al «distinto» y también el que nos permite recono-

cernos. (Lomasy Ruiz, 2011: 6-7)

También Lomas (2011a) defiende el poder
de las palabras en la vida personal y social de
las personas, el poder que nos proporciona o
nos resta saber escuchar, hablar, leer y escribir
y entender lo que escuchamos, leemos o
vemos, recogiendo el legado freireano, y nos
recuerda:

Estamos [...] ante un cambio ético o, si se prefiere,

ante una manera de entender la educacion(y la

educacion linglfstica) que no elude su cardcter ide-
oldégicoy politico[...]y se orienta a la construccion
escolar de formas de vida y de relacion equitativas

y democrdticas...]. De ahi laimportancia de con-
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tribuir desde las aulas a la emancipacién comu-
nicativa de las personas y de ir construyendo a
través de las palabras una educacion acoge-
dora, igualitaria e igualadora, [...] una educa-
cion lingdfstica en la que, como sugiriera Paulo
Freire (1984), la lectura de la palabra favorezca
una lectura del mundo que constituya la ante-
sala de nuestro inalienable derecho a leerlo, a
interpretarlo y a escribirlo de otras maneras.
(Lomas, 2011a: 12)

La huella de Freire, el pedagogo mas rele-
vante del siglo xx y el que inspira todos los pro-
yectos del siglo xx1 unidos a la transformacion
de desigualdades sociales, en la teorfa critica es
béasica. Para comprobarlo Unicamente debe-
mos entrar en la base de datos ERIC, la mas
importante en educacion, y comprobar la po-
tencia y vigencia de su pedagogfa de la posibi-
lidad. La lectura freireana siempre supone un
desafio, inquietud intelectual, predisposicion e
investigacion. Y posicionamiento. Desde la DLL
algunas voces han puesto en duda la actuali-
dad de su legado:

Lainclusién del pensamiento critico en la forma-

cién ha sido uno de los valores en alza en la pe-

dagogia de finales del siglo xx. Esta estuvo ligada
al criterio de alfabetizacion usado por Paulo

Freire. No cabe duda de que la teoria educativa

en el contexto que Freire la aplicaba, varia sustan-

cialmente de nuestro entorno cultural. Hoy sin
embargo otros términos han venido a explicitar
de manera mds concreta los aspectos varios del
aprendizaje desde el discurso y hacia el discurso.
(Piguer, 2009: 82)

Opiniones como la anterior han sido con-
traargumentadas largamente desde la co-
munidad cientifica. Por ejemplo, Peter McLaren
expone (2001: 218, 232):

Es precisamente su rechazo [de Freire] a acomodar
en una especie de «bolsa de trucos» las soluciones
alternativas a la moda, lo que permite que su obra
sea reinventada en los contextos en que se encuen-
tran sus lectores, y de ahi' que éstos puedan convergir
en una traduccién contextualmente especifica a tra-
vés de las fronteras geogrdficas, geopoliticas
y culturales[...]. De hecho Freire instd a sus lectores
a reinventarlo en el contexto de sus luchas locales.
Lo que en todas las instancias de este proceso de
reinvencidn conviene retener es la constante e irrefre-
nableética dela solidaridady del utopismoinclaudicable
de Freire [...]. La obra de Freire necesita ser estu-
diaday puesta en prdctica en un nivel mds profundo
que la falsamente intima vacuidad que suele pasar
por «dialdgicos» encuentros entre los maestros libe-
rales y sus alumnos, quienes se sientan con toda
propiedad en circulos de didlogo y son motivados a
exteriorizar sus sentimientos.

Una praxis limitada —una prdctica que no toma
en consideracidn la totalidad de las relaciones so-
ciales— sélo reproduce el orden social dado y sus
contradicciones dialécticas en su inversidn. La
praxis revolucionaria o critica debe criticar las ex-
plicaciones ideoldgicas resultantes y transformar
aquellas relaciones que constituyen las contradic-
ciones sociales. [...] Freire es claro cuando afirma
que la educacién y los procesos culturales que
apuntan a la liberacién no tienen éxito cuando
liberan a las personas de sus cadenas, sino
cuando las preparan para liberarse por si mismas,
colectivamente. Esto es facilitado dialéctica-
mente cuando la conversacién es reemplazada
por una praxis dialdgica.

Giroux y Mclaren (1998) defienden que el
lenguaje puede ser usado para forjary legitimar
distintas lecturas del mundo, porque el len-
guaje que empleamos para leer el mundo
ayuda a construir nuestra subjetividad: a través

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 36, noviembre
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de él representamos la experiencia y la accion
como el resultado de cémo interpretamos esa
experiencia. Y a través del lenguaje y la expe-
riencia producimos conocimiento. Y desde el
CREA, uno de los centros de investigacion edu-
cativa de mas prestigio internacional, se evi-
dencia en relacion con la teoria de la accion
dialdgica de Freire algo muy importante en la
concepcion de la DLL:
En un clima dialdgico de ensefianza y aprendizaje
se generan preguntas, y quien pregunta sabe muy
bien por qué lo hace. Las acciones dialdgicas crean
espacios educativos donde no existe el silencio, in-
cluso cuando no se habla, porque «los educadores
verdaderamente democratas no estdn, son dialo-
gantes» (Freire, 1997: 110). En una clase magistral
donde el educador o educadora expone algo criti-
camente, promoviendo la curiosidad epistemold-
gica de las y los educandos, también podemos
hablar de accién dialdgica, porque su intencién al
exponer algo no es que quienes le escuchan callen
sino que le interpelen y que cuestionen la realidad
ala que su explicacion se refiere. El objetivo de la ac-
cion dialégica es siempre desvelar la verdad inter-
accionando con otras personas y con el mundo. En
su teoria de la accién dialdgica Freire distingue
entre acciones dialdgicas, es decir, acciones que
promueven el entendimiento, la creacién cultural y
la liberacién, y acciones antidialdgicas, esto son ac-
ciones que niegan la posibilidad de didlogo, distor-
sionan la comunicacion y reproducen el poder.
(Aubert et al., 2008: 124-125)

Como evidencia Noam Chomsky (2007),
debemos favorecer la reflexion critica, dar al es-
tudiantado la oportunidad de que experimente
en la practica qué es la democracia, porque la
escuela debe comprometerse en la educacion
para la libertad y la democracia, en articular el
conocimiento para poder reflexionar sobre la

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre

realidad de manera no fragmentada, relacio-
nando lo que ocurre en el mundo con la vida
cotidiana, para que el estudiantado pueda par-
ticipar en las decisiones que afectan a su vida;
por tanto, la escuela no debe anestesiar el ra-
zonamiento del estudiantado, no debe reducir
las metas de la educacién a los requerimientos
pragmaticos del mercado, de las culturas cor-
porativas. Y defiende:
Es la responsabilidad intelectual de los maestros —o
de cualquier otra persona que se mueva en este dm-
bito— intentar decir la verdad. [....] Es un imperativo
moral: averiguar la verdad sobre las cuestiones mds
importantes [...] [a los estudiantes] no hay que ver-
los como un simple auditorio, sino como un ele-
mento integrante de una comunidad con
preocupaciones compartidas, en las que uno espera
poder participar constructivamente. Es decir, no de-
bemos hablar a, sino hablar con [...] Los estudiantes
no aprenden por una mera transferencia de conoci-
mientos, que se engulla con el aprendizaje memoris-
tico y después se vomite. El aprendizaje verdadero,
en efecto, tiene que ver con descubrir la verdad, no
con laimposicién de una verdad oficial; esta tltima
opcion no conduce al desarrollo de un pensamiento
critico e independiente. (Chomsky, 2007: 28-29)

Daniel Cassany (2006) expone que la orien-
tacion sociocultural concibe la lectura y la
escritura como construcciones sociales, activi-
dades socialmente definidas. Y nos recuerda
que la lectura varia a lo largo de la historia, la
geograffay la actividad humanay que las prac-
ticas de lectura y escritura se dan en dmbitos e
instituciones particulares, evidenciando:

[El discurso] es un arma sutil, poderosa. Puede con-

vencer, seducir,enamorar, irritar o manipular. Es tan

poderosa, que todos deberiamos saber utilizarla,
para poder garantizar un buen funcionamiento de

la democracia. Deberiamos descubrir las intencio-
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nes con que se usa cada discurso, las artimarias que
trama, las ideologias que esconde o las tergiversa-
ciones que amana.(Y, siguiendo entre paréntesis,
estd claro que en una dictadura también es nece-
sario —todavia mds— descubrir lo que pretenden los
discursos). (Cassany, 2006: 49)

Este investigador, pionero en las aportacio-
nes ligadas a la literacidad desde la DLL en Es-
pafa, sefala:

Para los nuevos estudios de literacidad, el aprendi-

zaje mecdnico de la letraimpresa no basta para ac-

tivar el desarrollo cognitivo o el razonamiento
cientifico. Las prdcticas sofisticadas de literacidad
surgen de la interaccion de un gran nimero de ele-
mentos culturales, entre los que la escritura actua
como interficie. También constituyen una herra-
mienta empleada por las personas y los grupos
para ejercer el poder. (Cassany, 2006: 76-77)

El trabajo de Lomas (1996) desde la ima-
gen, con aportaciones magnificas desde la pu-
blicidad visibilizando el sexismo, entre otras
cosas, y el de Cassany desde los nuevos alfa-
betismos ligados a las tecnologias digitales de
la informacion y la comunicacion, son impres-
cindibles para entender desde la teoria critica
la nueva concepcion de la DLL. Investigando
y trabajando de manera interdisciplinar desde
autoras y autores como Prensky, concien-
ciando sobre las diferencias entre nativos di-
gitales e inmigrantes digitales (Cassany y
Ayala, 2008), en la linea de los estudios de los
nuevos alfabetismos (Lankshear y Knobel,
2008), Cassany defiende las buenas practicas,
frente a tareas mecanicas, individuales y reite-
rativas en las que se basa la lectura acritica.
Este investigador defiende la lectura critica
(Cassany, 2011b: 34-38), destacando: «Estamos
al principio del inicio de este gran cambio que

sacude la educacion, como el resto de la vida»
(Cassany, 2011a: 21).

Practicas que amenazan la hegemonia del
poder tradicional, como sefala Jordi Adell
(2001), porgue crean auténticas redes y comu-
nidades de aprendizaje, trabajando desde un
acceso a grandes cantidades de documentos,
de manera multimodal, hipertextual, mediante
multitareas, fomentando el autoaprendizaje y
la cooperacién (Cassany y Sanz, 2009). Porque,
como destaca Ramodn Flecha (en Aubert et al,
2008), necesitamos conocer las nuevas teorias
que se van aportando y compartiendo en la co-
munidad cientifica internacional:

El aprendizaje dialégico camina «a los hombros de

los gigantes». Se basa en las principales teorias e in-

vestigaciones de la actual comunidad cientifica in-
ternacional, teniendo en cuenta su diversidad de
saberes. Su enfoque interdisciplinar, necesario en el
andlisis de los problemas educativos, supera con-
cepciones de aprendizaje que se han basado en
alguna de las disciplinas despreciando las apor-
taciones de otras o incluso entrando en una gue-
rra corporativa de disciplinas [...]. Si existe
resistencia al paso de nuevas concepciones del
aprendizaje, se estard formando al profesorado en
teorias que ya han sido superadas y, por tanto, no
generardn mejora de los aprendizajes de las nifas

y de los nifios. Ademds, la falta de compromiso

cientifico de los formadores y formadoras del pro-

fesorado puede tener otra consecuencia negativa
importante: la transmisién al profesorado de una
actitud que legitima el funcionamiento supersti-

cioso en educacion.

Algunos investigadores e investigadoras si-
tdan el objeto de la DLL en la interrelacion
entre el docente, el aprendiz y el objeto de en-
sefianza que es la lengua o las lenguas, inci-
diendo en la teoria de sistemas. Por ejemplo,

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 36, noviembre
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Camps, Guasch y Ruiz (2010: 74) exponen:

La actividad educativa se lleva a cabo a través de
los complejos mecanismos de interaccidn que se
producen entre los tres vértices de ese tridngulo en
el que confluyen el docente, los alumnos y el objeto
de ensefianza y de aprendizaje. Este tridngulo,
base del «sistema diddctico», representa el eje cen-
tral de los procesos educativos y, por lo tanto, el nd-
cleo duro de la investigacion diddctica.

El espacio de tensidn en el cual se establece la rela-
cién de ensefianza-aprendizaje estd acondicio-
nado por la diversidad de contextos en los cuales se
incardina. [...] La incardinacién del tridngulo di-
ddctico en una realidad sociocultural compleja y
especifica quiere decir que cada uno de sus polos
en particular y las relaciones entre ellos participan
de esta complejidad.

Y siguiendo a Van Lier (1994) exponen tres
contextos en los que se ancla dicho tridngulo: la
escuela; la comunidad de barrio o pueblo; y el
contexto politico y econdémico a nivel de las or-
ganizaciones estatales y superestatales. Uno de
los puntos que defienden es que la investigacion
muestra las funciones que cumple la interac-
cion entre los aprendices y los maestros y entre
los aprendices entre si en la resolucion de tareas.

Desde el CREA nos advierten acerca de las
limitaciones del tridngulo interactivo ligado a la
concepcion constructivista, como herramienta
de andlisis de los procesos de enseflanza y
aprendizaje escolar, y argumentan:

En la sociedad de la informacién la estructura de

interacciones profesor/a-alumno/a-contenido/s se

presenta como insuficiente para analizar y entender
el aprendizaje escolar ya que actualmente adquie-
ren cada vez mds importancia las interacciones que
tiene el alumnado con las familias y con multitud de
personas adultas de la comunidad en variedad
de espacios como la calle, el centro de tiempo libre

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre

o los medios de comunicacion. Sin embargo, el
tridngulo interactivo no considera la influencia de
los contextos en el aprendizaje escolar aunque,
desde hace tiempo y desde diferentes disciplinas, se
ha estudiado cémo los entornos socioeconémicos
y socioculturales influyen en los procesos y en los re-
sultados de aprendizaje. Pero esos entornos pueden
estudiarse con el objetivo de la adaptacion o con el
objetivo de su transformacién. Sabemos que el pri-
mer enfoque reproduce los bajos resultados de
daprendizaje y, por tanto, aumenta las desigualdades
educativas y sociales, mientras que el segundo
transforma los niveles de conocimiento previo y au-
menta la igualdad. [....] Es importante estudiar los
contextos socioculturales del aprendizaje, pero
desde una perspectiva transformadora de las varia-
bles que puedan dificultar el éxito escolar. Lejos de
esto, cuando la concepcion constructivista del
aprendizaje significativo ha tenido en cuenta el con-
texto, fuera del tridngulo interactivo, lo ha hecho
desde una perspectiva adaptadora que reproduce
los bajos niveles de aprendizaje y las desigualdades
sociales. (Aubert et al, 2008: 72-73)

Y en la misma linea, Donaldo Macedo (2005:
42) evidencia la estrecha relacién entre la poli-
tica lingUistica y la ensefianza de la lengua, su-
brayando el poder y la desigualdad:

Las escuelas como lugares donde se reproduce la

lengua y el conocimiento legitimo han promocio-

nado una «visidn negativa» de los estudiantes de
entornos lingliisticos y culturales distintos, de modo
que han conseguido imponer una norma linguis-
tica que define un criterio socialmente reconocido
de «correccién» lingdiistica. Como lugares de re-
produccion cultural, las escuelas han negado
constantemente las experiencias de grupos de es-
tudiantes especificos de diversos entornos lingUis-
ticos y culturales para asegurarse la transmisién
de lo que cuenta como conocimiento, es decir, la



Seccion monografica | Presentacidn: La diddctica de la lengua y la literatura y la teoria critica | 13

cultura occidental, y para asegurar la asimilacion
nacionaly preservar la dominacién occidental en

el curriculo.

Otros autores, como Van Dijk (2003) y James
Gee (2005), han evidenciado la multiplicidad de
discursos y alfabetizaciones existentes y que los
grupos dominantes, los que poseen los discur-
s0s, los imponen sobre otros grupos y discursos
que no forman parte de dicha élite. O como de-
fiende Gordon Wells (2001), la necesidad de una
indagacion dialdgica para encontrar soluciones
para la problematica de la ensefianza publica.

De la defensa de esos otros discursos pode-
mos citar aportaciones desde la DLL como, por
ejemplo, la recuperacion de la memoria histérica
desde la recuperacion de la memoria literaria de
Carlos Lomas (2011), desde lo que denomina lec-
ciones contra el olvido, en una experiencia inter-
disciplinar que defiende el valor de la memoria
contra laamnesia colectiva. O la recuperacion de
la voz de las guerrilleras antifascistas de Aurora
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Aprendizaje dialogico y transformaciones
sociales: mas alla de los limites
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Luis Torrego | Universidad de Valladolid

Este articulo nos muestra como el aprendizaje dialdgico se lleva a cabo en situaciones dialdgicas que persiguen
desarrollar el potencial de transformacion social de la educacidn. La reflexion sobre sus principios se orienta a pro-
fundizaren las posibilidades de crear procesos de aprendizaje para personas criticas y comprometidas socialmente
yda herramientas a los y las profesionales de la educacidn para desarrollar, conjuntamente con la comunidad en

la que trabajan, una educacién democrdtica y transformadora.

Palabras clave: teoria de la educacidn, pedagogia critica, transformacion social, desigualdades educativas, apren-

dizaje instrumental.

This paper shows how dialogic learning is carried out in dialogic situations that aim to develop the potential of
social change in education. By examining its principles we can explore the possibilities of creating learning processes
addressed at critical, socially committed people and help equip education professionals with the tools to develop

democratic, committed and transforming education together with the community in which they work.

Keywords: theory of education, critical pedagogy, social change, inequalities in education, instrumental learning.

Cet article nous montre comment ['apprentissage dialogique se méne a bien dans des situations de dialogues qui
cherchent le développement du potentiel de transformation sociale de Iéducation. La réflexion sur ses principes
tend a approfondir les possibilités de création de processus d‘apprentissage pour des personnes critiques et engagées
socialement qui donne des outils aux professionnels de [éducation pour développer ensemble avec la communauté
ou ils/elles travaillent, une éducation démocratique, engagée et transformatrice.

Mots-clés : théorie de | ‘éducation, pédagogie critique, changement social, inégalités dans |*éducation, appren-
tissage instrumental.

1. Introduccion Y me desprenderé de los lazos que me atan;

22 de diciembre de 2011. Jesus Cifuentes, el vo- los grilletes que me atrapan, ellos solos se caerdn.
calista de Celtas Cortos, el mas reconocido Y un buen dia dispondré, por fin pasaré a la accion.
grupo espanol de rock con influencias celtas, Conduciré el tren, seré el pescador. ..

entona una estrofa de la cancion Blues del Pes-

cador. La musica de sus companferos resalta sus El auditorio canta con ellos, acompafa con
palabras: palmas, baila, saca sus moéviles y graba la actua-
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cion de los musicos. Esta situacion tendria poco
de particular si no fuera porque es mediodia,
estamos en un colegio y el publico son los
nifos y ninas, el profesorado, las familias, los in-
tegrantes de las asociaciones que trabajan en
el barrio y los voluntarios y voluntarias que con-
forman la comunidad educativa del colegio Mi-
guel Iscar, de Valladolid.

Celtas Cortos esta en ese colegio partici-
pando en el suefo. Esa es ladenominacion que
recibe una de las fases de transformacion de un
centro educativo en comunidad de aprendi-
zaje. La comunidad educativa se ha puesto a
sofar, a imaginar como sera la educacién que
desea para todos los nifos y nifas, y lo hace
mediante el didlogo.

El didlogo es la base de las comunidades de
aprendizaje, un proyecto de transformacion so-
cial'y cultural, enmarcado en la sociedad de la
informacioén, que apuesta por la igualdad, re-
chaza la exclusion y pretende la transformacion
de la practica educativa para caminar hacia la
utopia que han construido entre todas las per-
sonas que integran la comunidad escolar.

Las comunidades de aprendizaje se ubican
en una perspectiva dialégica de la realidad. Esa
perspectiva hace patente que el sistema edu-
cativoy los centros escolares en que se orga-
niza no tienen una existencia cosificada,
independiente de la voluntad de las personas
que tienen relacién con ellos:

Las personas nos pusimos de acuerdo para crear

unainstitucion dedicada a la ensehanza y, para su

mantenimiento, también acordamos unas deter-
minadas prdcticas de ensefianza y aprendizaje.

Hoy, ante la inadecuacién del modelo educativo

(tedrico y prdctico) de la sociedad industrial, tene-

mos la misma capacidad para reflexionar sobre ello

e introducir los cambios necesarios para recrear el
centro educativo y convertirlo en una institucion
eficazeny para la sociedad de la informacidn. (Au-
bert et al,, 2008: 76-77)

2. El aprendizaje dialogico,

una teoria fundamentada

La perspectiva dialégica se asienta en solidos
fundamentos tedricos. Algunos de ellos sur-
gen de Freire, quien sefala al didlogo como la
via que diferencia la educacion problematiza-
dora de la educacion bancaria: la segunda
niega el didlogo en tanto que la primera
«tiene en él la relaciéon indispensable con el
acto cognoscente, descubridor de la realidad»
(Freire, 1970: 91).

Para desarrollar el concepto de dialogicidad,
Freire, el autor del ambito educativo mas citado
por la comunidad cientifica internacional, parte
del hecho de que resulta imposible un ade-
cuado desarrollo personal sin la relacion hori-
zontal con las personas que nos rodean: nos
hacemos, necesariamente, con los demas, en
una interaccion mutua de tipo «horizontaly, res-
petuosa, no autoritaria. Es lo que subrayara el
premio Nobel de Literatura, José Saramago,
con otras palabras:

Yo creo que noventa y cien por cien, pongamos no-

venta por cien, de lo que es la vida nuestra lo han

hecho los demds, el sistema de relaciones que man-
tenemos a lo largo de la vida y que va cambiando

ytodo eso, es lo que... es, digamos, una parte im-

portantisima de lo que somos y de lo que hemos

llegado a ser.’

Y el escritor saca de ello una conclusion 16-
gica sobre la limitacién de nuestras posibilida-
des individuales: no podemos hacer nada por

1. Extraido del video £l vigje de Saramago, en www.rtve.es/alacarta/videos/television/informe-semanal-viaje-saramago/347093/ (22 noviembre 2008).
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nosotros mismos en soledad. Es el didlogo el
que nos constituye.

El analisis del didlogo en la teoria de Freire
se centra en la palabra, de la cual puede decirse
que es el didlogo mismo. La palabra, para Freire,
tiene dos dimensiones inseparables: accion y
reflexion. La palabra, si se ve privada de su di-
mension activa, es mero verbalismo. Si, por el
contrario, se da la accion con el sacrificio de la
reflexion, se cae en el activismo. Ambas priva-
ciones imposibilitan el didlogo. Decir la palabra,
referida al mundo que se ha de transformar, im-
plica un encuentro de los seres humanos para
esta transformacion. El didlogo es este encuen-
tro de los seres humanos, mediatizados por el
mundo, para pronunciarlo sin que se agote, por
lo tanto, en la mera relacion yo-tu. El didlogo se
fundamenta en el amor. No hay didlogo si no
hay un profundo amor al mundo y a los seres
humanos. No es posible la pronunciacion del
mundo, que es un acto de creacion y recrea-
cién, si no existe amor que lo infunda (Freire,
1970:72).

Frente a una educacion bancaria, extensiva,
propia de la cultura del silencio, negadora del
didlogo, Freire reivindica una educacién proble-
matizadora, liberadora, promotora de la cultura
de la palabra, del didlogo. De ese didlogo re-
sulta la utopia, que para el pedagogo brasilefo
incluye dos aspectos esenciales: la negacién de
la realidad presente (que en sus propias pala-
bras recibe el nombre de acto de denunciar) y
la inventiva, la exploracion de mundos alterna-
tivos (que también se denomina acto de anun-
ciar). Esta doble faz de la utopia, la critica de lo
existentey la propuesta de aquello que deberfa
existir, la dialectizacién de estos dos actos, da
lugar al inédito viable. El inédito viable, catego-
ria central en Freire (1993), encierra una creen-
Cia en el suefio posible, en la utopia que vendrs,

en la palabra que permitird cruzar la frontera
entre el sery el ser més. Se trata, en definitiva,
de algo que el suefo utdpico sabe que existe y
que se lograra por la praxis liberadora asentada
en la teoria de la accién dialdgica.

Es preciso poner de manifiesto que la rela-
Cion entre utopfa y educacion es muy fecunda.
La educacion corre el riesgo de obsesionarse
por la eficacia considerada de una forma reduc-
cionista, de servir intereses que no son propios
de la vida, de instalarse en la rutina; para impe-
dir eso sirve la utopia, que proyecta un medio
social enriquecido, articulado en dimensiones
realmente humanizadoras. La humanizacion de
la realidad es el gran proyecto del ser humano
y a eso contribuye la utopia. La comunidad
educativa a la que aludiamos en el inicio de
este texto esta reunida en ese espacio movida
por la utopia, por el suefio posible.

Una dimension irrenunciable del pensa-
miento utépico es dinamizar y favorecer el
cambio al que también debe contribuir la edu-
cacion. Asi, la utopia nos impide olvidar la glo-
balidad de la tarea educativa y su insoslayable
caracter politico, que se manifiesta en el
cuestionamiento de una concepcion de la
educacién reducida a mera transmision o re-
produccién de los saberes. Recupera, pues, su
verdadero sentido.

Por otra parte, la utopia es el mejor antidoto
contra la resignacién pasiva. En la actual socie-
dad de la informacion, corremos el riesgo de
que siga siendo valido el diagnéstico de Fromm,
segun el cual hemos caido en la «enajenaciéon
de la esperanza» (Fromm, 1970); para él, el ser
humano desesperanzado y pasivo va perdiendo
el sentido de su integridad y de su identidad.
Frente a ello, la utopia hace a la vida interesante,
con ese interés que es disposicion profunda
para la accién con sentido. Se va configurando
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asf una vida de calidad frente a la mediocridad
y lainercia reinantesy ello conduce, inevitable-
mente, a la educacion, puesto que para superar
la pasividad es necesaria la recuperacion de la
integridad y de la identidad del ser humano,
una tarea fundamentalmente educativa.

Otro autor que fundamenta la perspectiva
dialdgica es Habermas (1987), quien desarrolla
una teorfa de la competencia comunicativa en
la que pone de manifiesto que todas las per-
sonas somos capaces de comunicarnos y de
generar acciones. El conocimiento, segun él,
es una forma comunicativa de entendimiento
como proceso de consecucion de un acuerdo,
en la que las personas construyen un tipo de
relaciones intersubjetivas dirigidas al con-
senso y regidas por pretensiones de validez,
tales como la verdad, la rectitud, la veracidad
y la inteligibilidad. Una comunicacion plena
que permita el entendimiento debe satisfacer
estas cuatro pretensiones. En otras palabras,
Habermas propone un modelo consensual de
la verdad tedrica, en el que lo esencial es la
posibilidad de establecer una comunidad
ideal de didlogo capaz de llegar a un acuerdo
sobre lo que es verdadero mediante la argu-
mentacion. Si a lo que hemos expuesto se
afade que la argumentacién se ha de produ-
cir en ausencia de coerciones externas y de
modo abierto y transparente, sin limitar a
priori el numero de participantes posibles ni
sus posibilidades de expresién, estaremos
ante lo que Habermas denomina «comunidad
ideal de habla».

La situacion ideal de habla tiene un indu-
dable componente ético, pues se configura
como una idea reguladora en el sentido enun-
ciado por Kant, que lleva a configurar el
acuerdo racional como la Unica via posible
para fijar las normas morales justificables, no
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sélo utiles para la vida social, sino también
para las aspiraciones de descubrir la verdad
propia de las ciencias. Las comunidades de
aprendizaje se organizan, pues, en torno a un
principio que no es sélo pedagdgico, sino
también ético.

Los procesos de aprendizaje de los nifios no
pueden separarse del contexto social y cultural
en el gue se desarrollan las relaciones con otra
gente. Bruner habla de pedagogia interactiva e
intersubjetiva y afirma que el aprendizaje es un
«proceso interactivo en el que las personas
aprenden unas de otras, y no sencillamente del
mostrar y el contar. [...] Estd en la naturaleza
humana formar comunidades de aprendices
mutuos» (Bruner, 1997: 40).

3. El aprendizaje dialogico.
Concepto y principios

Estas y otras aportaciones tedricas han origi-
nado el concepto de aprendizaje dialdgico (Fle-
cha, 1997), que ha tenido un desarrollo gradual
a través de la investigacion y de la observacion
sobre la forma en que las personas aprenden
tanto fuera como dentro de las instituciones
educativas. El aprendizaje dialégico se origina
en un didlogo igualitario, en el que las personas
participantes en él proporcionan argumentos
basados en pretensiones de validez y no de
poder. Este aprendizaje puede concretarse en
cualquier situacion educativa y estd asociado a
una voluntad de desarrollar potencial de trans-
formacion social.

El aprendizaje dialégico se estructura en
siete principios que pueden servir como refe-
rente para la reflexion sobre las caracterfsticas
y posibilidades de este tipo de aprendizaje y
como guia para su puesta en practica. Estos son
los principios:
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3.1. Didlogo igualitario

Este principio nos lleva a afirmar que las dife-
rentes aportaciones son consideradas segun la
validez de los argumentos y no por una rela-
cion autoritaria y jerdrquica en que alguien pre-
tendidamente superior determina lo que es
necesario hacer o aprender. Asf pues, en una si-
tuacion educativa, el didlogo igualitario re-
quiere que todas las personas participantes
—profesorado, alumnado, familiares, otros
miembros de la comunidad educativa— tengan
las mismas oportunidades para obtener infor-
macién, realizar propuestas e intervenir en la
toma de decisiones sobre aspectos educativos
relevantes. Ese serfa un primer requisito, pero
habria de iracompafnado de otros: la estructura
organizativa y el clima de la institucion educa-
tiva de la que se trate han de promover esa ex-
tension de la participacion y de la implicacion.
Por ejemplo, un claustro guiado por el didlogo
igualitario discutiria con la comunidad educa-
tiva temas metodoldgicos. La practica del dia-
logo igualitario retne la caracteristica de ser
una herramienta formativa para la participa-
cion. En los centros donde esto se ha llevado a
cabo se produce un incremento de la reflexion,
la motivacion y el aprendizaje del alumnado y
de todos los agentes educativos. Esto es asi por-
que, cuando las personas saben que sus ideas
y opiniones sélo se defenderan y criticardn a
través de sus argumentaciones, y que todas las
argumentaciones se escucharan por igual, pue-
den dejar volar su creatividad y no tener miedo
de expresar sus pensamientos.

3.2. Inteligencia cultural

Hasta hace unas décadas se identificaba la in-
teligencia con lo que hoy conocemos como
inteligencia académica. Pero hoy no podemos
mutilar nuestra concepcién de la inteligencia y

del aprendizaje, reduciendo aquélla a la acadé-
mica y éste al meramente escolar. Vygotsky
(1995) aplico el concepto de inteligencia prdc-
tica a lo que nifos y nifias aprenden haciendo,
de tal manera que la inteligencia practica y el
habla son funciones complementarias. Scribner
(1988) mostrd cdémo desarrollamos los mismos
esquemas mentales cuando trabajamos en ac-
tividades de tipo manipulativo que cuando tra-
bajamos en actividades de tipo intelectual. La
inteligencia cultural engloba la inteligencia aca-
démicay practicay las capacidades de lenguaje
y accion —la inteligencia comunicativa, que in-
cluye la habilidad de utilizar el lenguaje y otras
formas de comunicacion para buscar la ayuda
y la colaboracién de otras personas para la re-
solucion de un problema de forma exitosa—
que hacen posible llegar a acuerdos en los dm-
bitos sociales. Se promueve un aprendizaje en
el cual el alumnado vy las diferentes personas
aportan su propia cultura, ya que la inteligencia
cultural es un patrimonio que todos los grupos
poseen por el hecho de interactuar entre si en
un determinado contexto. Si todas las personas
tenemos capacidades de comunicacion y de
accion, esto quiere decir que todas las personas
tenemos inteligencia y posibilidades de des-
arrollar habilidades académicas. Muchas inves-
tigaciones han demostrado que personas
consideradas torpes en ambientes académicos
pueden demostrar grandes capacidades en
contextos laborales o familiares y viceversa.

3.3. Transformacién

El aprendizaje dialogico se basa en la afirma-
cién de Freire (1997) de que somos seres de
transformacién y no de adaptacion. Se de-
fiende la posibilidad y conveniencia de las
transformaciones igualitarias como resultado
del didlogo. El proyecto de comunidades de
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aprendizaje es un ejemplo de este principio
que, en el caso del aprendizaje del alumnado,
se traduce en poner en marcha todos los me-
dios para que cada cual llegue al maximo de
sus posibilidades de aprendizaje. Este principio
rompe con un tépico muy dafino, enraizado
en la ignorancia: las personas comprometidas
con la superacion del fracaso escolar son volun-
tariosas, pero ingenuas y poco cientificas; los
criticos con los proyectos transformadores son
personas serias y con prestigio intelectual. En
realidad, lo que ocurre es lo contrario: la nega-
cion de la posibilidad de transformacion es,
ademas de una postura discriminadora, una fal-
sedad sin fundamento.

3.4. Dimensién instrumental

Es tradicional en el panorama pedagdgico la con-
traposicion entre la formacion humana y la téc-
nica, la oposicion entre la formacién en valores
solidarios y la adquisicion de aprendizajes instru-
mentales. Desde el aprendizaje dialégico se
afirma la falsedad de esta dicotomia. Lo que se en-
sefie en la escuela debe ser til sobre todo para
el accesoa la cultura, para generar las competen-
cias instrumentales necesarias para progresar en
la sociedad de la informacion, para hacer posible
el desarrollo de la autoformacién del alumnado,
para permitirle la propia promocion académica y
social. Se parte asf —y ésta es una caracteristica
central del aprendizaje dialégico- de una pro-
puesta de aprendizaje de méaximos para todo el
alumnado y de la inclusién en una misma dina-
mica del desarrollo de competencias instrumen-
tales y los valores requeridos para afrontar de
manera solidaria la vida en sociedad.

3.5. Creacion de sentido

La cultura escolar sigue, hoy en dia, reprodu-
ciendo la cultura hegemonica, occidental y de
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clase media-alta. Por eso, la organizacion de los
centros educativos, el curriculo que en ellos se
desarrolla, el lenguaje del profesorado. . ., se co-
rresponden con la cultura de un ndmero mino-
ritario de familias, lo que origina que una parte
muy elevada del alumnado, de familias de clase
baja, de minorias étnicas o marcadas por situa-
ciones de pobreza, no se sientan identificadas
con la cultura escolar. Es preciso un reencanto
de esa parte de la poblacion escolar y no nos
sirven para ello las falsas teorias que afirman la
verdad de que hay que atribuir sentido alo que
se aprende si queremos conseguir aprendizajes
maximos, pero la mentira de que esa atribucion
de sentido se basa Unicamente en la dispo-
sicion del alumnado hacia el aprendizaje
mediante la movilizacién de los factores cogni-
tivos. La concepcion comunicativa del aprendi-
zaje afirma, por el contrario, que al igual que los
significados se crean en la interaccién comuni-
cativa, el sentido tiene también un origen in-
tersubjetivo. Tenemos, pues, un instrumento
esencial para el reencanto: la comunicacioén:
«Los modelos educativos que impiden la co-
municacion y el didlogo no sélo reducen la ca-
lidad de los aprendizajes sino también las
posibilidades de creacion de sentido». (Aubert
etal,2008: 222).

3.6. Solidaridad

La solidaridad es un elemento esencial en una
educacion que no renuncia a superar las des-
igualdades sociales, que cuestiona el individua-
lismo que trae la colonizacion del mundo de la
vida de las instituciones educativas por parte
de los sistemas de poder y dinero. En el pro-
yecto de comunidades de aprendizaje, una tra-
duccién inmediata de ese principio es que cada
integrante del profesorado luche porque cada
uno de sus estudiantes reciba la misma educa-
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cién que él hubiera elegido para sus hijos o
hijas. La solidaridad nos lleva a ofrecer los ma-
ximos aprendizajes a todos y a cada uno de los
estudiantes, independientemente de sus dife-
rencias. La inclusién, la ayuda mutua que se
produce entre el alumnado de grupos interac-
tivos, constituyen concreciones de ese princi-
pio de solidaridad. Por otra parte, dado que el
poder econdmico, el género, la cultura o el ac-
ceso alasTIC son factores que pueden generar
discriminaciéon social, han de convertirse en
temas prioritarios del curriculo: «Un curriculo
dialégico ha de ayudar al estudiantado a anali-
zar criticamente las causas que originan todo
tipo de desigualdades y cémo se pueden com-
batir» (Aubert et al,, 2004: 133).

3.7.Igualdad de diferencias

Cuando en las instituciones educativas se im-
pone una igualdad homogeneizadora, se pro-
duce la exclusion de los grupos minoritarios.
Sin embargo, la igualdad debe seguir siendo el
valor fundamental de la educacién. Es inacep-
table que se segregue al alumnado diferente,
que se separen estudiantes en funcion de sus
caracteristicas individuales, que se organicen
itinerarios diversos en los que el curriculo del
alumnado aventajado se centra en los conteni-
dos mas «académicos» y el del desaventajado
esta saturado de contenidos «practicos» y de
puro entretenimiento. De esa manera no se
considera la diferencia de forma tolerante o
igualitaria, pues se introduce un esquema de
relacion que hace que la diferencia sea una des-
igualdad: la diferencia se inferioriza. Freire lo
muestra con claridad: «;Cémo puedo ser tole-
rante si, en vez de considerar al otro como di-
ferente de mi, lo considero como inferior?»
(Freire, 1997:93). Por el contrario, el aprendizaje
dialégico se basa en laigualdad que respeta las

diferencias y que fomenta la igualdad de resul-
tados (éxito laboral, escolar y social para todos
y todas). Este principio tiene consecuencias de-
cisivas en la organizacién escolar: dado que el
profesorado es un colectivo muy homogéneo
que tiene ante sf a un alumnado cada vez mas
diverso, no existe otra alternativa —a no ser que
queramos que los conflictos y la desmotivacion
crezcan— que renunciar al «podemos hacerlo
solos» y, por el contrario, trabajar conjunta-
mente con el resto de los integrantes de la co-
munidad educativa para garantizar el trabajo
efectivo con la diversidad.

4. A modo de conclusion:
Profesorado y aprendizaje dial6gico
El aprendizaje dialdgico sitda a los educadores
y educadoras en un plano de excepcional pro-
tagonismo. En efecto, desde la perspectiva
dialdgica, el profesorado no es un simple trans-
misor de cultura, sino que la vive y la crea junto
con el resto de los integrantes que intervienen
en el proceso educativo. El docente se concibe,
de esta manera, como un intelectual transfor-
mador (Giroux, 1990).

La admision de esta proposicion tiene efec-
tos muy relevantes, pues conduce a afirmar la
unién de teoria y practica, de pensamiento y
accion. Por lo tanto, la tarea del profesorado no
puede imaginarse como simplemente instru-
mental, sino intelectual, lo que significa que dis-
pone de importantes margenes de autonomia
en su trabajo y ha de responsabilizarse no sélo
de la metodologia o la organizacién didactica
que se requiere en una situacion educativa,
sino también de los objetivos que persigue el
proceso de ensefanza-aprendizaje, asi como
del andlisis de las condiciones en que éste se
realiza. Los fines y no solo los medios estan en
el dmbito de su competencia. Una competen-
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Cia que, como se ha afirmado anteriormente,
no se ejerce en la soledad o desde la atalaya del
técnico experto con conocimientos esotéricos
que ha de resolver problemas reservados, ex-
clusivamente, al especialista educativo. Es ésta
la primera premisa para la construccién de una
pedagogfa critica: la educacion no puede ce-
rrarse, no pueden quedarse sus decisiones en
manos del grupo «experto» en educacion: el
profesorado.

Necesitamos, si queremos ejercer nuestro
papel de profesionales criticos, que la educa-
cion sea democratica y que fomente la partici-
pacion igualitaria de familiares, profesorado y
alumnado. Esta es una evidencia cientifica, tal
y como han puesto de manifiesto los resulta-
dos obtenidos en el estudio longitudinal que
se ha llevado a cabo desde el proyecto Includ-
ED: Strategiesforinclusion and social cohesion in
Europe from education en diferentes escuelas de
Reino Unido, Lituania, Finlandia, Malta y Espaha
(Martinez y Niemeld, 2010).

El aprendizaje dialdgico Unicamente puede
ser fomentado por personas comprometidas
politica y éticamente que persiguen la forma-
cion de una conciencia autbnoma en su alum-
nado y que promueven la emancipaciéon
personal y social de dicho alumnado. Por esa
razon, han de ser conscientes de su propio ca-
pital cultural, de su adscripciéon social, de su
sexoy de su pertenencia étnica, y de que estas
caracteristicas influyen en su percepcion del
mundo, en su pensamiento y accion. Maestros
y maestras criticos son profesionales conscien-
tes de las funciones sociales y politicas de la
educacion y no rehlyen esa realidad.

Ese compromiso es el que nos lleva a decir
que no podemos seguir por el camino de estos
ultimos anos, que cuando se asimila la educa-
cién a una mercancia, cuando se ponen en
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marcha medidas que suponen una renuncia a
la mejor educacion de todos los ciudadanos y
ciudadanas, se estd abogando por el fracaso
y por la renuncia a la convivencia en un pre-
sente y en un futuro dignos. No puede dejarse
de sefnalar que, si se levantan nuevas barreras
que hacen mas diffcil que los humildes accedan
al conocimiento —aumento de las tasas, reduc-
cion de la asignacion presupuestaria destinada
a becas, aumento de las ratios en las escuelas,
supresion de programas educativos...—, las
consecuencias seran nefastas. Giner de los Rios,
el fundador de la Instituciéon Libre de Ense-
Aanza, fildsofo y pedagogo de ilimitada ilusion
docente, que se atrevid a sonar en el siglo xix
con una educacion y una sociedad diferente,
escribid:
Espiritus pesimistas [...] piensan si seria bueno re-
ducir las universidades, y hasta suprimirlas todas,
enviando a un gran nimero de estudiantes al ex-
tranjero; a los demds a sus casas para tomar oficios
manuales y aguardar mejores tiempos, mayores
medios para reorganizarlas. .. Ningtn pueblo mo-
derno parece haber tomado en serio este camino.
(Giner de los Rios, 1990)

Pues resulta que ahora si, que parece que
se opta por elegir la senda que nos lleva al pre-
cipicio. jComo es posible que hayamos llegado
hasta aqui?, ;qué hemos hecho desde la edu-
cacion?

Nuestra tradicién educativa se sustenta en
un elemento radicalmente antidialogico: en la
obediencia. Se considera que la persona bien
educada es aquella que es obediente, que re-
produce lo que le han inculcado. Pero la edu-
cacion no es eso; la educacion es la formacion
de seres humanos completos, y para ello se
precisa el desarrollo del pensamiento libre, para
que las personas vivan su propia vida y eviten
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reproducir lo que otras han pensado por ellas.
Y ésta es una cuestion central en la actual fase
del sistema capitalista que estamos viviendo.
Necesitamos esta respuesta ante el confor-
mismo y la obediencia ciega, para evitar el do-
minio de unos pocos que determinan las
condiciones de vida de la mayorfa de la pobla-
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Practicas educativo-sociales
y palabras del cuerpo: lo viviente
del proceso de lectura

Pep Aparicio Guadas | Centre de Recursos i Educacié Continua (CREC)

El conceptoy la prdctica de la lectura necesariamente han de volver a recuperar su dimension viviente de la mano
de las maestras y los maestros, como pasion viviente y transformadora, que entrega las palabras como un don que
han recibido y vuelven a entregar, pero desapareciendo en ese misma accion educativa, para que ésta sea nueva e

inesperada.

Palabras clave: lectura viviente, palabras encarnadas, prdctica educativa, autoformacion: singular y en coman.

Teachers need to work to ensure the concept and practice of reading regains its living dimension as a burning, trans-
forming passion that delivers words like a gift received to pass on anew, vanishing in the very act of education to

ensure it remains new and unexpected.

Keywords: living reading, embodied words, educational practice, self-learning: solo and shared.

Le concept et la pratique de la lecture doit nécessairement revenir a sa dimension vivante grace aux enseignantes
etenseignants, quivivent et transforment avec passion, les mots comme un don qu ‘ils ont regu et les retransmettent

de maniére dissimulée dans cette action éducative afin que cette derniére soit donc nouvelle et inattendue.

Mots-clés : lecture vivante, mots incarnés, pratique éducative, autoformation : singuliére et en commun.

Cada poesia es una lectura de la realidad, y toda
lectura de un poema es una traduccion que trans-
forma la poesia del poeta en la poesia del lector.
(Octavio Paz)

El sentimiento que experimentamos al contemplar
un cuadro, no se puede distinguir del cuadro ni de
nosotros mismos. El sentimiento, el cuadro y noso-
tros mismos estamos reunidos en nuestro misterio.

(René Magritte)

Hi ha un jardi que amaga

sota les fulles daurades

I'humus profund on naix la vida.
(Anna Montero)

[..] pero para esto es necesario activar la memoria: es
decir, el acto de leer, por qué es el acto de lectura, la ex-
periencia con el libro, la que resulta al mismo tiempo
una experiencia que me vincula a una comunidad.
(Joan-Carles Melich)
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La lectura, cualquier lectura, es siempre un pro-
ceso politico y social que suscita y hace emer-
ger una politica y, sobre todo, emana la lectura
de aquello social-singular que caracteriza a las
mujeresy a los hombres en procesos de apren-
dizaje -y al revés: los aprendizajes en los proce-
sos de ser mujeres y hombres— que libremente
se exponen a religarse, o no, con otras mujeres
y otros hombres mediante el acto de leer, leer-
losy leerse.Y considero que es asi porque en la
medida en que dos personas conviven —rela-
cion y mediacién—, en el mismo espacio-
tiempo: presencia-en-convivencia, 0 en un
espacio-tiempo diferente: ausencia-en-convi-
vencia, y coexisten las dos, o mas, identidades
némadas plasmadas en un mosaico quiza
hecho de teselas, casi imperceptible: una(s) en
la escritura, la otra(s) en la lectura de lo escrito,
y realizan un proceso de observar, comprender
y escribir, en un acto creativo y errante que
hace proliferar deseos, sentidos y relaciones en
el mundo, experimentando y produciendo la
lectura del mundo, y de la palabra, pues «el
acto de leer implica “siempre” percepcion cri-
tica, interpretacion y “reescritura de aquello
leido"» (Freire, 2007).

Y esa lectura del mundo, de la palabra, y de
Nnosotros, no es sélo un mero intercambio de pa-
labras, de ideas, de conceptos... que busca la
simple comprension; no es tampoco la trascen-
dencia de una banal situacién comunicativa
ideal y, mas o menos, fria en la que los sentidos
y los significados se han negociado y pactado
y, por tanto, las lecturas de un texto, lo que ha-
cemos las mujeres y los hombres leyendo, se
han fijado de manera candnica; es, sobre todo,
un proceso de recreaciéon que va deshaciendo
haciendo, tanto dentro de la propia lectura,
conformando una voz-singular-en-comun,
como en sus afueras, configurando unas cons-
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telaciones de voces-comunes-en-singular sélo

moduladas por:

-« La presencia del texto, y sus contextos, en
un encuentro que siempre es inicial y anti-
cipador, complejo y activo.

« Y, muy especialmente, por los cuerpos de
las mujeres y de los hombres lectores-ha-
blantes en un auténtico didlogo-conversa-
cion creador.

La lectura debe ser siempre, por lo tanto,
una accion de actualizacién de la potencia de
las lectoras y de los lectores, en la medida en
que suponga, invariablemente:

+ Lainstauracion de relaciones humanas, por
un lado.

« Latendencia al decrecimiento de la incerti-
dumbre, por otro.

« Y, atravesando ambas variables, la gran im-
portancia de las palabras humanas en la
configuracién de la realidad y, por lo tanto,
de cualquier escritura y lectura que requie-
ren siempre de un proceso de apalabra-
miento (emparaulament) de la realidad: «El
universo simbdlico, concretado a menudo
por medio de la “lengua materna’, es el
marco lingtistico-cordial que permite que
cada recién llegado se instale en el mundo
y habite. Eso es lo que llamamos “apalabra-
miento” de la realidad: la capacidad de
aprender para crear referencias, convergen-
cias, divergencias y alusiones» (Duch y Me-
lich, 2004; véase también Duch, 1997).

Con la asuncion de estas tres magnitudes
(quizas haga falta recordarnos que esta dina-
mica supone siempre una quintuple accion de
traduccién, interpretacion, mediacion, relacion
y Creacion, aungue no necesariamente en este
orden) es como podriamos avanzar en la crea-



Seccion monogréfica | Prdcticas educativo-sociales y palabras del cuerpo: lo viviente del proceso de lectura | 27

cion, singular y social, de una praxis educativa
constituida, entre otras variables, por una poli-
tica de la lectura que suscite e implique un
campo de aprendizaje libre y auténomo —-mas
alld de la reduccion del mal llamado fracaso es-
colar, de la promocion de autores o lenguas, de
las aparentes tertulias literarias, de los artificiales
y simulados clubes de lectura..— donde emer-
gen tramas de saberes y conocimientos, enhe-
bradas pero sobresaliendo de sus limites y sus
fronteras, unas veces fisicas: el plano de la pa-
gina o el plano del grupo; otras, conceptuales:
palabras y conceptos disciplinares, exceso de
objetividad.., y siempre afectivas: sensaciones,
percepciones, intuiciones... De esta manera, «la
lectura en su valor afectivo y relacional es un
constituyente de su entorno» (Foucambert,
1989), del entorno de la persona lectora que es un
mundo de comunicacion escrita, desde su mismo
nacimiento, pues el acto de leer estd por todas
partes, es constitutivo de nuestra realidad y
«aprender a leer es, pues, aprender a explorar
un texto», cualquier texto, como aprende-
mos a explorar los desafiantes mundos que nos
ofrece un paisaje, una cocina, un bosque, unos
objetos inanimados, un grupo de aprendizaje, un
dibujo...

Leer es volver a tener un nacimiento que,
por una parte, nos da a conocer a otra, 0 a otras,
y nos posibilita una nueva situaciéon en un hori-
zonte por venir, nuevamente; y, por otra, activa
nuestra memoria encarnada, singulary comun,
que nos enlaza y liga con un plus de libertad,
de apertura y de fecundidad. Estamos, por lo
tanto, ante un acto de leer que genera libertad
y transformacion en si mismo, y ambas son ac-
ciony producto del trabajo singular y colectivo
que realizamos, y ademads, esta accion de
leer, que quizés anticipa la propia lectura, siempre
nos abre a otros multiversos, pero sobre todo,

nos abre a un decir, que perennemente estd en
movimiento, y este decir es una de las caracte-
risticas basicas de las personas humanas como
narradoras —aquellas que tienen experiencia o
realizan viajes fuera de si— que exponen sus ex-
periencias, en este caso de lectura, mediante la
palabra, el silencio, la escucha, la soledad compar-
tida... y se exponen ellas mismas, también.

Asi es como el leer, y la lectura, forman parte
de nuestro ser humano, de nuestra vida hu-
mana; como afirmaba José Jiménez Losantos
(1996): «Se lee como se vive, 0 no tiene sentido
leer», y evidentemente, en la lectura debe estar
presente el corazon o las entrafas, como en la
vida, y esta presencia vuelve a vincular cerebro,
mente y organismo, el cuerpo entero puesto
en juego, un cuerpo que tiene unas palabras,
las palabras del cuerpo -y, viceversa, el cuerpo
de las palabras— que lo vivifican; es en estas cir-
cunstancias en las que emerge el caracter vi-
viente de la lectura —cuestionamiento e
interrogacion, gozo y dolor, sensualidad y be-
lleza, hospitalidad y cooperacion, fertilidad y
«relacionalidad», busqueda y actividad...—, ha-
ciendo que tanto el lugar como el tiempo del
acto de leer sean también vivientes, como lo es
la propia persona lectora y sus proyectos reales y
actuales. Sin esa dindmica y perspectiva la lec-
tura es inexistente.

De esta manera, la lectura aviva y liberalaima-
ginacion, y ese es uno de los posibles sentidos de
leer. Otro podria ser la apertura de un abanico
de interrogaciones y de problematizaciones, sin
tener ni las respuestas ni las soluciones, que abre
la busqueda y la experimentacion real y, especial-
mente, la accion de escucha que estas variables
comportan en un acontecimiento que es pasion
lectoray, al mismo tiempo, comunicadora, ambas
comprometidas y responsables con el acto de leer
y conlasy los lectores en su entorno vital.
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En el acto de leer quizds emerge un movi-
miento, con una composicién variable, pero
gue anuncia y pronuncia claramente que «la
lectura del mundo precede la lectura de la pa-
labra, de aqui que la posterior lectura de ésta
no pueda prescindir de la continuidad de la lec-
tura de aquél. Lenguaje vy realidad se vinculan
dindmicamente» (Freire, 2007), en un movi-
miento perenne a través del cual, y de manera
correlacionada:

- Efectuamos la lectura del mundo en primer
lugar vy, posteriormente, la de la palabra,
viva: «La palabra que define y la palabra que
penetra despacio en la noche de lo inexpre-
sable» (Zambrano, 1987).

-+ Abrimos un paréntesis en el que se incor-
pora o se inscribe, basicamente, lo que es-
tamos leyendo, y el resto de las cosas, las
palabras... dejan de existir; quizd incluso
nosotros, lectores y lectoras, dejamos de
concurrir, inmersos en las tramas que nos
religan.

- Salimos, sin salir, de nuestra vida y nos en-
carnamos en la vida de otras personas,
haciendo una suma de vidas: un plus de
vida que revivimos nosotros, los lectores
y las lectoras, y con el que instauramos re-
laciones y mediaciones humanas en la
materia lectora: el texto que nos damos a
leer o que estamos dando a leer a otras
personas.

- Devenimos activos, al establecer vinculos, y
presentes, en el proceso viviente de leer. Asi,
por ejemplo, como dice Katya, en una fan-
tastica novela de Paul Auster, una vez ha
visto las peliculas: La gran ilusién, Ladrén de
bicicletas y El mundo de Apu -y, nosotros,
con ella—, asumimos, vemos, leemos, obser-
vamos, comprendemos... que lo que hemos
realizado es reutilizar los «objetos inanima-
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dos como medio de expresar emociones
humanas» (Auster, 2008), y estas emocio-
nes son también percepciones y concep-
ciones que configuran el proceso politico,
ético y educativo del acto de leer.

Y este proceso, que sefalaba antes, de naci-
miento al mundo -descentramiento- y del
mundo —descentralizacidon— que atraviesa la lectura
solo es posible cuando el amor es el factor que la
hace posible o la genera. Asi pues, la lectura, esa
lectura de otra manera, empieza siempre como
unencuentro,que es siempre acontecimiento, donde
se conjugan las diferencias —inicialmente dos: per-
sona lectora y persona escritora— y se inicia una
reconstruccion en el mundo: del mundo y de
Nosotros, en un:

Movimiento del mundo ala palabra y de la palabra

al mundo. Movimiento en el que la palabra dicha

fluye del mundo mismo por medio de la lectura que
hacemos]...] la lectura de la palabra no es sola-
mente precedida por la lectura del mundo sino por
una cierta forma de escribirlo o de reescribirlo, es
decir, de transformarlo por medio de nuestra prdc-
tica consciente. (Freire, 2007)

Asi, podemos decir que la lectura forma
parte de nuestro mundo'y, por lo tanto, siempre
opera en nuestra vida, una operacion que pasa
a ser relacién-mediacién con nuestros predeceso-
res —pasado—, con nuestros contemporaneos

—presente—y con probables descendientes y
sucesores —futuro— al mismo tiempo, y supone
una nueva vida, una reiniciacion, en cierta me-
dida, histéricamente situada y narrada, pues
«leer es ser interrogado por el mundoy por uno
mismo, es saber que determinadas respuestas
pueden encontrarse en lo escrito, es poder ac-
ceder a este escrito, es constituir una respuesta
que integra una parte de las informaciones a lo
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que uno ya es» (Foucambert, 1989). Es por eso que
afirmamos que toda lectura siempre es sobre
una narracién en la que hay flujo, hay cambioy
transformacion, hay acogida y dialogicidad, hay
amorosidad y hospitalidad.., y esta narracion
esta situada en un contexto histoérico y vital que
no necesariamente coincide con el tiempo-es-
pacio, la situacion, la corporeidad, el lenguaje...
En definitiva, la biografia —literalmente: la grafia
de la vida—del lector o de la lectora en el trans-
curso de su vida que es transformada por la na-
rracion-lectura en proceso y que conlleva un
acto de «re-biografiar» nuestra existencia en el
mundo en paralelo o no con la lectura.

Una lectora o un lector delante de, y frente
a, una narracion-lectura’ que nos conmueve y
nos hace pensar: éste es el mapa y el territorio
de la situacion-en-contexto del acto de leer, y
sélo somos conscientes de ésta cuando expe-
rimentamos que es una situacién-en-contexto
limite, que definirlamos, por lo tanto, como un
obstaculo o una frontera que hay que cruzar, y
en cierta medida, desatendemos o desertamos
de la lectura, estableciendo una distancia con
ella e iniciando un suefo, creador y diurno, que
quiza solo de manera tangencial enlace y ligue
con la narracién leida y mueva, sobre todo, el
deseoy la esperanza para transformary recons-
truir el aqui'y ahora presente, serenamente, en
el que estamos situados nosotros, en el que
esta situada la narracion y la lectura; ambas, si-
tuaciones y narraciones-lecturas, cuajadas de
experiencias, porque sin experiencias ninguna
narraciéon es posible ni tampoco ninguna lec-

tura viviente ni ninguna persona lectora, y tal y
como afirmaba Walter Benjamin (1998), en este
caso sobre el narrador: «El narrador toma lo que
narra de la experiencia: la propia o la transmi-
tida. Y la vuelve a su vez en experiencia de
aquellos que escuchan su historia», porque el
placer de la lectura involucra a la persona lec-
tora y meditadora que cada uno de nosotros y
nosotras somos, con el texto que leemos -y con
la persona que lo ha escrito—, con el contexto
que suponey con el contexto en el cual estd la
persona lectora y cada una de estas posicio-
nes perfectamente enhebradas. Como nos se-
Aala Joan Francesc Mira (2011):
Quan llegim som d'alguna manera particips de
l'acte de creacid del poités, del creador o productor
de l'obra, i l'autor o poeta quan escrivia havia
necessariament de buscar les emocions, les conne-
xions i les paraules que porta dins dell (i que dalgun
lloc han vingut, abans dentrar-hi), o traure-les di-
rectament de fora: de fora, que vol dir de les perso-
nes o de les coses, de l'aire i el sol i la llum, dels
arbres, les pedres, els nivols, els colors, els sorolls i
els sons.?

Asf pues, leer es una accion que requiere de
experiencias, y cuando estamos realizandola fun-
ciona mediante variaciones y resonancias que
suenan en nuestra mente —en nuestro cerebro
y organismo, en nuestro cuerpo todo-y se rela-
cionan con otras palabras, frases.., escuchas y si-
lencios..; es una accion que hemos realizado, y
realizamos, en una soledad-en-compania, con
las «autoras y autores» de las narraciones, o en

1. Quizas habrfa que recordar lo siguiente: «<En la fase de comunicacion escrita, la relacién privilegiada es sujeto/objeto. El modelo era un
lector delante de un libro. El lector estd fuera del libro, y hay muchas lecturas posibles del libro (relatividad)» (Ibafez, 1990).

2.«Cuando leemos somos de alguna manera participes del acto de creacion del poités, del creador o productor de la obra, y el autor o poeta
cuando escribia tenia necesariamente que buscar las emociones, las conexiones y las palabras que lleva dentro de él (y que de algun lugar
han venido, antes de entrar en él), o sacarlas directamente de fuera: de fuera, que quiere decir de las personas o de las cosas, del aire y el sol
y la luz, de los arboles, las piedras, las nubes, los colores, los ruidos y los sonidos.»
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compania de otras personas; unas veces de la
mano de nuestra madre, otras bajo la mirada ob-
servadora y cordial de la maestra o el maestro,
etc.Y claro, en esta lectura, hacemos un ejercicio
de recepcion de las palabras escritas, siempre
ajenas, pero no para quedarnoslas, sino para
ofrecerlas, nuevamente, a los otros posibles lec-
tores y lectoras, a través de nuestro ejercicio-vo-
cacion de maestros de lectura que efectuamos
dia adfa:
Pero para que la pasién del maestro de lectura sea
la pasién de la lectura por venir es preciso que ni la
pasion del aprender nila pasion del enseAar pasen
por la apropiacién o por la reproduccion del
mismo. El maestro que da a leer no sabe leer (las
palabras que lee no son de su propiedad) y no es el
amo de la lectura de los otros. (Larrosa, 2003)

El acto de leer, por lo tanto, vivifica la narra-
ciény vivifica el mundo en la medida en que ac-
tualiza su carga simbdlica, su potencia-acto vy,
muy especialmente, el proceso de transmision
que comporta la propia lectura en si misma, en-
lazando no sélo con la educacion y su pasion co-
municativa, sino también, sobre todo, con la
creacion de una comunidad que educa en liber-
tad; una lectura que de este modo reasume y
vuelve a contener su caracter de viviente asf
como sus valencias de inacabamiento y de im-
previsibilidad, que son las que le otorgan la ca-
racteristica de apertura que tiene la lectura, de
manera perenne, <pero para esto es necesario ac-
tivar la memoria: es decir, el acto de leer, porque
es el acto de lectura, la experiencia con el libro, la
que resulta al mismo tiempo una experiencia que
me vincula a una comunidad» (Mélich, 2004).

Mientras, a través del acto de dar a leer tra-
tamos de abolir las fronteras que separan vy,
ademas, tratamos de producir y permeabilizar
la lectura entre mundos, lo cual posibilita la
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emergencia de los sujetos tomando la palabra,
una palabra singular y comun creada en el pro-
ceso de lectura y, también, la posibilidad de
creacion/edificacion de otros mundos alterna-
tivos donde situamos lo virtual y lo posible,
como potencia emergente y presente-futuro,
pues nos encontramos en una encrucijada, en
el &mbito de la lectura, en la que, cuando lo
que es necesario es imposible, habria que
hacer emerger los mecanismos-procedimien-
tos que suscitan e implican la resolucion de
este cruzamiento que, segun Jesus |bahez
(1994), s6lo puede ser mediante uno de estos
dos metasistemas: ninguna lectura-la muerte;
es decir, ninguna regla de juego, o la revolu-
cién, poniendo en marcha procesos-proyec-
tos-programas de lectura con otras reglas de
juego, reviviendo las experiencias y practicas
educativo-sociales a través de la lectura de la
realidad y de «la lectura critica del mundo
[que] es un quehacer pedagdgico-politico in-
divisible del quehacer politico-pedagdgico»
(Freire, 2000), asi como de la lectura de la pala-
bra, que es también escucha activa y silencio,
habilidad y comunidad, situacionalidad y dia-
logicidad.., dentroy fuera de sy en estado pe-
renne de iniciativa y de interpelacion, en plena
circulacion y apalabramiento en, y con, el
mundo que esté siendo, con Nosotros Mismos
y con las y los otros que estamos siendo, en
actoy en potencia, en un proceso de hacer-ac-
tuar la experiencia en la vida, ya que «no se
puede entender la vida mas que como acon-
tecimiento» donde materializamos y constitui-
mos que el hombre y la mujer somos frutos del
deseo y no de la necesidad vy, asi, el acto de
leer, y la lectura con él, acogen en su seno el
caracter intrinseco de su politicidad.

El acto de leer, entonces, debe configurarse
como un dispositivo conversacional que crea y
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potencia libertad de expresion y de accion a las
personas lectoras asi como el comienzo de la
cooperacion entre cerebros, un dispositivo que
se conforma como un juego semantico/ prag-
matico, de lectura/escritura, en el que las per-
sonas que leen establecen una conversaciéon
con losy las «autoras» de la narracion en un mi-
nimo de interaccion social y, por lo tanto, edu-
cativa, ética y politica, posibilitando el franqueo
entre la lectura y la escritura, de manera circu-
latoria, in crescendo, viabilizando las cocreacio-
nes y coefectuaciones de aquello leido pero
incardinado en otros contextos, en otras vidas.
Finalmente, quizas habria que recordar que
la mujer o el hombre que lee —~como cualquiera
de nosotros hacemos quizas cada dia, unas lec-
turas unas veces movidas por la pasion, otras
por la rutina lectora— vive otra vez, y quizas de
otra manera, la experiencia que ha sido narrada
y escrita, y de este modo, el lector o la lectora
es capaz de vivir o experimentar lo que esta le-
yendo vy, claro, el circulo virtuoso y creativo,
pero sin un centro estable, nos devuelve la ca-
pacidad de poder hacer la afirmacién, ahora
transformada, de que se vive como se lee 0 no
se vive.
Y, entonces, recuerdas ahora unas bellas pa-
labras:
Leer sin libros es un leer sin cuerpo, sin espacio, y leer
rdpidamente es un leer sin tiempo, sin el tiempo
lento que necesita la buena lectura. Leer, pues, es
una accién erdtica, y una formacién humanista de-
beria poder transmitir esta relacion erdtica con el
cuerpo del libro, esta relacién siempre es precaria
entre lo dicho y el decir, entre lo que se muestra y lo
que se esconde, entre lo visible y lo invisible. (Melich,
2004)

Y esa pequefa chispa transforma lo escrito,
transforma a las personas lectoras, transforma los

contextos. .. en inmensas llamaradas que susci-
tan una erdtica de la lectura y que incendian
nuestro cuerpo y, con él, nuestra consciencia, al-
terando ambos en un proceso de transduccion
que anida en nosotros y, ademas, convierte la lec-
tura en una herramienta que matiza, puntua, es-
timula, potencia. . . la prosa de la vida cotidiana y,
quizas simultdneamente, nos lleva a repen-
sarla y reescribirla, transformando y cambiando
la trama/urdimbre de nuestras experiencias men-
talesy corporales.
Aunque el proceso de leer, de esta manera
y en cierta forma, revivifica lo escrito aunque sea
en un formato digital, tal y como Dolors Reig
(2011) nos indica, en una larga cita pero impres-
cindible pues amplia e incrementa la compleji-
dad de nuestro horizonte més alla del libro:
Leer una pdgina o pantalla puede activar nuestros
cerebros al menos de dos modos distintos. Primero
las palabras activardn una red especifica para el
lenguaje en nuestros hemisferios izquierdos.
Después, a un nivel mds profundo, los lectores
mostrardn actividad cerebral en distintas zonas,
dependientes del significado de las palabras. Como de-
ciamos al comenzar, algunas dreas de laimaginacion
son las mismas que utilizamos para procesar los
eventos que efectivamente experimentamos. Por
ejemplo, una descripcién visual vivida activard re-
giones visuales, mientras que descripciones de
los pensamientos y motivaciones de un personaje
activardn porciones del cerebro relacionadas con
el razonamiento social. Y eso de forma parecida a
lo que pasa cuando vemos peliculas, escuchamos
una historia, jugamos un videojuego o, afado,

interactuamos en redes sociales.

Leer, pues, es una experiencia, integra e in-
tegradora, compleja y complejizante, en la que
entramos en una relacion dialdgica de apropia-
cién de las palabras ajenas, cabalmente: emo-
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cién, juicio de valor, expresion..., actualizando el
acontecimiento que hay en la narracion-lectura,
que es siempre una forma de actualizar la poten-
Cia-acto de lectura, en estos tiempos de intensa
comunicacion informativa electrénica —en la cual
hay un dominio substancial de las vivencias que
conlleva la desaparicion de las experiencias—,
y por tanto, proponemos un acto de leery
una lectura, diferentes, en los que cabria yux-
taponer y combinar el modelo de captacion
de la verdad analégico-visual con el digital-tac-
til (Ibdnez, 1990), asi la lectura tiene lo viviente
en su adentro-afuera. Quizas ahora podriamos
hacer nuestras las palabras de José Angel Va-
lente (2000):
Yo leo, no desde el estupor ni desde el andlisis, sino
desde la experiencia del usuario comun de la lengua
que encuentra en ellos una pedagogia de la sensi-
bilidad capaz de preservar en ese instrumento —la
lengua—algun valor que resiste el allanamiento. [...]
El cuerpo de las palabras —su carne, su sabor, su so-
nido— nos pasa habitualmente desapercibido...

De esta manera, la persona lectora es el su-
jeto que contempla el mundo y el sujeto —di-
mension complementaria del objeto, como
co(iimplicacién— que guia e interviene en el
mundo Y, quizas, en ese preciso tiempo-espacio,
saber leer no sea condicion suficiente pero sfim-
prescindible para leer-saber-escribir... lo que se
cuenta-lee, cobmo se cuenta-lee, para quéy
para quién se cuenta-lee. . ., propiciando que ese
sujeto pueda, mediante el acto de leer, construir-
objetivar la realidad y el mundo.

El acto de leer, asi, es inicio y finalizacién de
esa accion que consiste en el proceso de lectura,
cargada de infinitud y de lentitud, pues el espa-
cioy el tiempo de leer es siempre un espacio-

tiempo de incorporacion de la palabra, de ma-
nera perenne, y cada uno de nosotros lo hace-
mos de una manera: con la hoja y el boligrafo al
lado, con el libro y el lapiz, en las manos, subra-
yando y haciendo anotaciones, abriéndonos a
sendas o trayectorias en ese bosque feraz del
mundoy de las palabras, la mayoria de las veces
sin ninguna finalidad, solo el sencillo y franco
placer de hacer renacer, de nuevo, lo viviente del
proceso de lectura que siempre es «un acto de
amory, por tanto, un acto de valor» (Freire, 2008).
Y, quizas, encontremos en el acto de dar a
leer, o de leer, la puerta, el puente, la simiente,
la chispa... de un proceso-navegacion-viaje:
entre-mundos, entre-vidas,
entre-textos, entre-palabras..., que posible-
mente llevaran a Paulo Freire (1996) a escribir:

entre-cuerpos,

El uso del lenguaje escrito y, por tanto, de la lectura
estd en relacion con el desarrollo de las condiciones
materiales de la sociedad [...]. Entiendo que esas
relaciones entre la conciencia y el mundo son dia-
lécticas. Pero lo que no es correcto es esperar que las
transformaciones materiales procesen para des-
pués comenzar a enfrentar correctamente el pro-
blema de la lectura y de la escritura. La lectura
critica de los textos y del mundo tienen que ver con
su cambio en proceso.

Como indica Daniel Pennac, en su breve
pero intensa escritura sobre los derechos del
lector, que podemos leer como cdmic en un
slide, que Bibloranca publicé en 2010, el acto
de leer ha de ser en infinitivo, en un proceso de
libertad y transformacion del mundo, en el
mundo, y de nosotras, las personas lectoras,
que incluye, incluso, el acto de no leer.

Asi, la lectura, cualquier lectura, es siempre
un proceso politico y singular-social que sus-

3. www.slide.com/r/AV97DPVt5DIFRDo7gYkBHwv2IfoMF 18_?map=2&cy=un
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cita y hace emerger una politica primera vy,
sobre todo, una pasién de leer -y viceversa:
una leccién del padecer (pathos): humana, de-
masiado humana-y de hacer que nos consti-
tuye como personas autoras —lectoras o
escritoras, como intelectuales de nuevo tipo y
especificos— del mundo en el cual vivimos,
una autorfa que suscita e implica siempre leer
y volver a narrar la narracién con las propias
palabras, con los propios gestos, con los pro-
pios afectos... Asi pues, volver a leer la palabra
dicha o escrita ha de suponer la reinvencién
de la sociedad y, también, la reinvencion de la

Bibliografia

AUSTER, P. (2008). Un home en la foscor. Barcelona: Edicions 62.

ciudadaniay la reinvencion del poder a través
de la matriz efectiva y afectiva, que implica
una relacion-mediacion politica de lectura y
suscita un desplazamiento de lo viviente mas
alla de los gestos de lectura y escritura hacia
las fronteras de la vida: textos lefdos y con/tex-
tos practicados, con/textos leidos y textos
practicados.

Se convierte en maestro quien lee libros a pesar de

la escuela. (Schami, 2008)

La lectura es una vida... la lectura es una
politica...

BENJAMIN, W. (1998). «El narrador». En: Para una critica de la violencia y otros ensayos: lluminaciones IV. Madrid: Taurus.

DUCH, L. (1997). La educacidn y la crisis de la modernidad. Barcelona: Paidos.

DUCH, L; MELICH, J.C. (2004). Ambiguitats de lamor: Antropologia de la vida quotidiana 2.2. Barcelona: Publicacions de 'Abadia

de Montserrat.

FOUCAMBERT, J. (1989). Como ser lector. Barcelona: Laia / Cuadernos de Pedagogia.

FREIRE, P. (1996). Cartas a quien pretende ensenar. México: Siglo XXI.

— (2000). Pedagogia de la indignacion. Madrid: Morata.

— (2007). Laimportancia de llegir i el procés d'alliberament. Xativa: CREC.

— (2008). Leducacic com a practica de llibertat. Xativa: CREC.

IBANEZ, J. (1990). Nuevos avances en la investigacion social. Vol.1. Barcelona: Proyecto A.

— (1994). Por una sociologia de la vida cotidiana. Madrid: Siglo XXI.
JIMENEZ LOSANTOS, J. (1996). «La aventura de leer». Argaya, nim. 12.

LARROSA, J. (2003). Entre lenguas: Lenguaje y educacion después de Babel. Barcelona: Laertes.

MELICH, J.C. (2004). La leccidn de Auschwitz. Barcelona: Herder.

MIRA, JF. (2011). «Epica, o el poeta i la historia». £/ Temps, nim. 1424,

REIG, D. (2011). «Lo que pasa en nuestros cerebros cuando leemos, en pantalla o papel, una historiax. £l Caparazén (8 abril

2011) [en linea]. <www.dreig.eu/caparazon/2011/04/08/neuropsicologia-storyteling/>.
SCHAMI, R. (2008). El lado oscuro del amor. Barcelona: Salamandra.
VALENTE, J.A. (2000). Anatomia de la palabra. Valencia: Pre-textos.

ZAMBRANO, M. (1987). Filosofia y poesia. México: FCE.

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 36, noviembre






Seccion monogréfica | Tertulias literarias y lectura dialdgica: la pasion por leer juntos | 35

Tertulias literarias y lectura dialdgica:
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Aprender a leer el mundo y la palabra es una competencia bdsica para el desarrollo personal y social de las personas
en la sociedad de la informacidn. La lectura dialdgica promueve interacciones diversas para el aprendizaje con di-
ferentes personas adultas. Se concreta en procedimientos como las tertulias literarias dialdgicas, en diferentes con-

textos como comunidades de aprendizaje y movimientos sociales.

Palabras clave: lectura dialdgica, tertulias literarias dialdgicas, pedagogia critica, comunidades de aprendizaje,

actuaciones educativas superadoras desigualdades.

Learning to read the world and words is a key competence for personal and social development in the information
society. Dialogic reading promotes a range of different interactions for learning processes with different adults. It is
delivered through practices such as dialogic literary gatherings in contexts such as learning communities and social
movements.

Keywords: dialogic reading, dialogic literary gatherings, critical pedagogy, learning communities, educative actions
overcoming inequalities.

Apprendre a lire le monde et les mots est une compétence de base pour le développement personnel et social des
personnes dans la société de | ‘information. La lecture dialogique favorise diverses interactions d ‘apprentissage
avec différents adultes. Elle s ‘incarne dans des procédures telles que des rencontres littéraires dialogiques dans
différents contextes tels que les Communautés d ‘Apprentissage et les mouvements sociaux.

Mots-clés : lecture dialogique, rencontres littéraires dialogiques, pédagogie critique, communautés d ‘apprentis-
sage, activités éducatives dépassant les inégalités.

1. Introduccién

La pedagogia critica confiere a la lectura una
especial importancia para la capacidad indivi-
dual y colectiva de intervenir en el mundo.
Freire (1999) entendio la lectura de la palabra
como lectura del mundo, didlogo entre las ex-
periencias cercanas a cada unoy las mas uni-

versales, que llevaba implicito un proceso de
transformacién. Macedo (Freire y Macedo,
1989) y Giroux (2005) también reivindican este
caracter dialdgico y transformador del acto lec-
tor. MclLaren y Kincheloe (2008) recogen otras
aportaciones que insisten en la lectura como
herramienta de liberacién, de comprension cri-
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tica y de actuacion. En el mundo actual estas
contribuciones son mas relevantes que nunca:
no decimos nada nuevo si afirmamos que en
la sociedad de la informacion, ser capaz de leer
e interpretar la informacién recogida en distin-
tos medios y cédigos es un saber basico para
que las personas puedan vivir de forma digna
(Castells, 1997-1999), y ante la grave situacion
socioeconémica, esta capacidad es ya impres-
cindible. A la vez, la cultura y la lectura pueden
tender puentes en un momento en que peligra
la cohesioén social.

Sin embargo, el rendimiento de los jovenes
en las pruebas internacionales como PISA re-
sulta preocupante y plantea la necesidad de
mejorar el nivel lector de la poblaciéon. La me-
jora del proceso de enseflanza-aprendizaje de
la lectura pasa por incorporar las mejores teo-
rfas, practicas educativas e investigaciones rea-
lizadas en el contexto de esta sociedad de la
informacion. Este articulo presenta la teorfa y
practica de la lectura dialdgica, tal y como se
lleva haciendo desde hace varios afos en ac-
tuaciones como las tertulias literarias dialdgicas
y en diversos contextos formativos: comunidades
de aprendizaje y otros centros educativos, pro-
yectos formativos de asociaciones socioculturales,
centros penitenciarios 0 proyectos comunitarios.
En primer lugar planteamos la concepcion ted-
rica de la lectura dialdgica.

A continuacion describimos las caracteris-
ticas y el funcionamiento de las tertulias lite-
rarias dialdgicas, recogiendo las voces de
algunas de las personas participantes en ellas.
Finalmente revisamos la extension de este tipo
de précticas en diferentes contextos formati-
vos y su capacidad potencial de generar ma-
yores niveles de lectura y de promover el
didlogo intercultural e intergeneracional vy el
entendimiento mutuo.

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre

2. Lectura dialdgica

La lectura dialdgica es el proceso intersubjetivo
de leery comprender un texto sobre el que las
personas profundizan en sus interpretaciones,
reflexionan criticamente sobre dicho texto y el
contexto, e intensifican su comprension lectora
a través de la interaccién con otros agentes
(iguales, otras personas de su entorno). De esta
forma, la lectura dialdgica implica desplazar el
centro de atencién desde la interaccion subje-
tiva entre persona y texto a nivel individual
hasta la interaccién intersubjetiva entre nifos
0 personas adultas en relacién con un texto
(Valls, Soler y Flecha, 2008: 73).

Este desplazamiento responde al giro dia-
l6gico que desde hace afios se ha producido
en la psicologia de la educacién y en las cien-
cias educativas y sociales en general (Serrano,
Mirceva y Larena, 2010). En este sentido, un
autor referente es Jerome Bruner (2004), quien
desarrolla algunas las aportaciones ya histéricas de
Viygotsky (1989) sobre el papel del lenguaje en
el desarrollo mental. Bruner estudia las comple-
jas relaciones mutuas entre mente y cultura, en-
tendiendo la mente y el aprendizaje como
resultado de las interacciones con otras personas
(no necesariamente profesorado o personas ex-
pertas). Esta naturaleza social de la mente in-
fluye en las percepciones que tenemos de
cualquier producto natural o cultural, como
una obra literaria. Bruner analiza de manera bri-
llante cémo la comprensién y lectura de las
obras literarias estd condicionada por las inter-
acciones sociales que conforman nuestra reali-
dad psicoldgica, y a la vez cémo los grandes
relatos y las obras imperecederas generan me-
canismos mentales narrativos que permiten
imaginar y dar sentido a la experiencia.

Bakthin (2000) habia aplicado este enfoque
interaccionista a los estudios literarios, con una
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interesante aportacién sobre el concepto de
dialogicidad: para Bakthin, cada relacion con el
lenguaje (por ejemplo, escrito) pone en juego
las experiencias dialdgicas previas. La lectura
de un poema de amor pone en relacion los
didlogos que el poeta ha tenido con las inter-
acciones que han ido conformando las con-
cepciones mentales y emocionales del lector
o lectora sobre el amor (y que a su vez provie-
nen de didlogos previos de sus multiples inter-
locutores con terceros o terceras). Asi, en esta
cadena de didlogos entran de manera infinita,
para cada lector, sus interacciones con perso-
nas conocidas y desconocidas. Las interpreta-
ciones, las hipotesis y la imaginacion de cada
persona ante las obras literarias es por ello una
«imaginacion dialdgica».

Por lo tanto, el acto de leer no puede enten-
derse como el enfrentamiento individualmente
de un sujeto con el texto, sino que incorpora a
otras personas lectoras en una relacion dialéc-
tica en relacion con el texto y el contexto. Asf,
el éxito de la lectura no depende fundamental-
mente de apoyos técnicos o expertos, sino de
las interacciones con otras personas en relacion
con el texto. Los lectores, en el acto de compar-
tir sus pensamientos y emociones, construyen
y reconstruyen conocimientos nuevos, contras-
tados. El contenido de la lectura cobra signifi-
cado y sentido en interaccion. Cuantas mas y
mas diversas sean estas otras personas, mas rica
puede ser la interpretacion del texto. Cuanto
mas rico y profundo sea el didlogo entre las
personas y el texto, mayor la comprension del
texto, la creacion de sentido y el impacto en la
vida personal y en la del colectivo.

La lectura dialégica se fundamenta en los
principios del aprendizaje dialégico (Flecha,
1997). El didlogo que se establece entre los di-
ferentes participantes hace que surjan interro-

gantes, cuestiones para debatir y contrastar, in-
formaciones nuevas para buscar. Se posibilita,
asf, la pedagogia de la pregunta (Freire, 1999)
frente a la de la respuesta, potenciando apren-
dizajes profundos, no sélo memoristicos. Al
mismo tiempo, se refuerza la dimension instru-
mental del aprendizaje, incluyendo la mejora
de las destrezas lectoras: de hecho contamos
ya con un importante bagaje de investigacio-
nes e iniciativas de alfabetizacion familiar (Pur-
cell-Gates, 1995) que sitUan el éxito del
aprendizaje lector inicial en esta multiplicacion
de interacciones expertas y no expertas en
torno a los textos. La literatura cientifica inter-
nacional actual también sefala la interacciéon
como clave para el aprendizaje de la compe-
tencia lectora y la superacion del fracaso esco-
lar (Kesane y Ruiz, 2010).

La lectura dialdgica puede darse en diferen-
tes practicas educativas. En el siguiente apar-
tado, describimos las tertulias literarias dialégicas
como una de estas practicas que han demos-
trado tener una incidencia relevante en el
aprendizaje lector, especialmente en colectivos
vulnerables, con mayor riesgo de fracaso esco-
lar, 0 que tradicionalmente no han tenido la
oportunidad de disfrutar de la literatura.

3. Tertulias literarias dialogicas

De casa a la facultad llegamos todos con nuestras
diferentes expectativas, motivaciones y «mochilas»,
de cara a comenzar un nuevo curso. Y como estd-
bamos acostumbrados nos metieron en una clase,
con su profesorado, con sus sillas, con sus mesas,
con su pizarra... Ya estaba todo preparado para co-
menzar a coger apuntes y escuchar al docente.

Pero lo que parecia que iba a ser lo de siempre, no
lo fue y los profesores y profesoras se fueron dilu-
yendo y fundiendo con nuestro grupo y se crearon
espacios dentro del espacio y de la aparente unifor-
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midad surgieron, de repente, las personas y sus con-
textos, sus emociones y sus diferentes miradas y vi-
siones del mundo. Y fue asi como, en poco tiempo,
empezamos a interactuar, a compartir, a expresar-
nos, a escucharnos y hasta respetarnos, pasando
de los debates a los didlogos a la vez que éramos
cada vez mds conscientes de que estdbamos
aprendiendo y de que no sélo se podia aprender
a aprehender, sino que para los que les entrara el
vicio de este veneno, lo podian hacer extensible, in-
cluso hasta el dltimo dia de su vida.

Y fue en uno de esos espacios, dentro del espacio
donde encontramos nuestro hueco para empezar
lo que algunos llamaban tertulias dialdgicas y que
decian que era una experiencia muy enriquecedora,
la que se trabajaba a través de los cldsicos de la li-
teratura universal.

Y nos pusimos a ello porque lo teniamos todo (un
libro, un grupo de personas y entusiasmo) y, de re-
pente, uno se convirtié en escarabajo y otros se
compadecieron mientras algunos le observdbamos
desde la distancia atonitos... Ahora bien, todo ocu-
rri¢ al hilo de las palabras, al compds de un susurro
que se convirtid en un verdadero didlogo que nos
hizo conscientes de que estdbamos compartiendo
nuestras verdaderas alegrias, nuestras verdaderas
visiones, y nuestras verdaderas emociones.

Por unas horas, le robamos un tiempo al tiempo y
un espacio al espacio y los cambiamos por suefios
sonados y por soAar. (Alumnado de primero del
Grado de Educacién Social. Il Encuentro de Ter-
tulias Literarias en Euskadi, marzo 2012)

Estas palabras de unos jovenes estudiantes
expresan el sentido que tiene la lectura dialo-
gicay su desarrollo a través de las tertulias dia-
|6gicas literarias de clasicos universales, en este
caso con Kafka y su obra La metamorfosis.

La experiencia, relativamente reciente en al-
gunas aulas universitarias, tiene su origen en
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1978 en la Escuela de Educacion de Personas
Adultas de la Verneda-Sant Marti (Barcelona).
Allf se crearon como actividad cultural y educa-
tiva y como una forma de fomentar un apren-
dizaje de la lectura desde el reconocimiento de
los saberes y las capacidades de todas las per-
sonas. Las tertulias literarias dialdgicas buscan
el acceso de todas las personas —sea cual sea
su situacion social, nivel de instruccién, cultura,
edad, etnia o religion- a la cultura universal, a
los autores de la literatura clasica universal. Con
ello se recupera la tradicion de los ateneos po-
pulares —entre otras iniciativas— de acceso de-
mocratico a los grandes autores, posibilitando
asf también el aprendizaje de la literatura, la his-
toria o la geograffa. Personas adultas neolecto-
ras pueden disfrutar con Kafka, con Lorca o con
Shakespeare, rompiendo con las dicotomias
entre alta literatura para unas clases sociales y
lectura de masas o faciles para otras, o entre pe-
dagogfa asociada al modelo academicista y pe-
dagogfa defensora de la cultura popular. Las
nuevas corrientes en pedagogia critica abogan
por el derechoy la necesidad del acceso de los
estudiantes y grupos menos favorecidos a la
cultura socialmente valorada (Duncan-Andrade
y Morrell, 2008) o a una pedagogia cultural-
mente relevante (Ladson-Billings, 1995).

Mas de 30 aflos después, la iniciativa de las
tertulias literarias dialdgicas se ha convertido en
todo un movimiento que se desarrolla en muy
diferentes contextos (geograficos, linguisticos,
educativos, socioculturales...), al tiempo que se
reconoce a nivel cientifico como una practica
educativa de éxito para la superacion de des-
igualdades. Para Miguel Loza (2005), impulsor
de las tertulias dialdgicas en la carcel de Nan-
clares de la Oca (Alava) desde 1999, con ellas el
acto creativo que inicia el autor se prolonga en
el lector y culmina en encuentros de didlogo
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igualitario, creando espacios de vida y nuevos
sentidos.

Pero, jcomo funcionan, qué procedimiento
se sigue? Como dicen los estudiantes en el pa-
rrafo inicial de este apartado, para empezar
una tertulia necesitamos tres cosas: un libro
(clasico y decidido entre todos), un grupo de
personas e ilusion. Se realizan periédicamente
(una vez semanal o quincenal, normalmente),
y la facilitacion de la tertulia puede correr a
cargo de diferentes personas. Aunque en el
contexto educativo formal suele ser el profesor
o la profesora, cualquier participante puede re-
alizar esta funcién, cuya prioridad consiste en
darlos turnos de palabras. Como norma gene-
ral, se decide los capitulos o fragmentos que
hay que leery debatir para la siguiente sesion,
y el compromiso que asume cada participante
en la tertulia es el de leer con anterioridad el
textoy seleccionar un péarrafo que quiera com-
partir por la razon que sea (le ha gustado, evo-
cado, interesado, preocupado, recordado, no
ha entendido, no esta de acuerdo...).Y ahi em-
pieza la tertulia: los didlogos y debates pueden
relacionar a Ulises y la Odisea con la inmigra-
cion, a Joyce con la vida cotidiana, a Bernarda
Alba con la solidaridad entre mujeres. No hay
prisas para leer a un clasico. Se ha de dedicar
el tiempoy las sesiones que el grupo necesite
para poder disfrutar realmente de esta lectura.
Lo més importante es que es una tertulia que
se fundamenta en el didlogo igualitario entre
todos los participantes y no en el conocimiento
experto, como en muchas de las tertulias literarias
clasicas.

4. Sentido de las tertulias:

los y las participantes hablan
Las tertulias son fantdsticas porque salen debates
de los grandes. Para mi, los mejores han sido los del

amor, la fidelidad y las «chuletas». Con estos deba-
tes aprendemos muchas cosas porque normal-
mente cuando los nifios y ninas hablamos entre
nosotros, no salen estos debates y con los padres
tampoco. Pero en la tertulia si que hablamos de
estos temas porque son muy importantes y son
cosas que pasan en la vida; es la vida cotidiana. Los
libros que leemos son famosos y estdn traducidos a
muchas lenguas, son cldsicos universales y los
temas que salen nos interesan mucho. Son chulisimos
y he aprendido muchas palabras nuevas, sinéni-
mos..., y he mejorado mucho en lengua. Y también
he aprendido que en la vida no siempre tiene que
pasar lo que ti quieres. (Keowgn Er Bnu, alumna
de 5.2 de primaria de la Escuela Mare de Déu de
Montserrat de Terrassa [Barcelona], 2012)

Son muchas las frases que podemos reco-
ger en las tertulias sobre el significado que
tienen para las personas que participan en
ellas, sean de la edad que sean y en el con-
texto que se desarrollen. Nos hablan de que
las tertulias son espacios de aprendizaje im-
portantes para las personas: pueden expresar
sus dudas, sus preocupaciones, sus sentimien-
tos, sus ideas, sus pensamientos. Las tertulias
trascienden lo cotidiano y refuerzan aprendi-
zajes fundamentales para la vida. Porque, mas
alla del aprendizaje instrumental de una len-
gua, esta el aprendizaje que se hace de la vida
y de uno mismo en relacién con los otros. Co-
nocer los limites de nuestros deseos es, sin
lugar a dudas, un aprendizaje valioso para la
vida.

El didlogo que se establece, igualitario, cri-
tico y transformador, nos ayuda a ver las dife-
rentes formas de mirar, sentir y comprender la
misma realidad, y como es a partir de ahi como
avanzamos en la construccién de conoci-
miento (Loza, 2005). Un conocimiento que va
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mas alld del saber y el hacer y avanza en el

saber ser y compartir, como afirma el mismo

autor:
Los valores no se ensefian, se contagian desde su
vivencia y su prdctica. Los valores son opciones
que tomamos, decisiones que asumimos entre
otras posibles y que construyen un determinado
estilo de vida. En realidad, son auténticas sefias
humanas y humanizadoras de identidad. La so-
lidaridad, la acogida fraterna, la apertura, el
respeto al otro, el encuentro abierto, el didlogo
igualitario entre culturas y religiones, la defensa
de los derechos humanos por encima de cualquier
mandato cultural son, entre otras, herramientas
para hacer frente a los desafios de la inmigracién.
De esta forma, compartiendo culturas, iremos des-
cubriendo toda la riqueza de otras gentes y de
otras culturas. Una riqueza que podremos incor-
porar a nuestra cultura mientras los otros, los y
las inmigrantes, se enriquecen con la nuestra,
construyendo asi espacios de vida que son im-
prescindibles para conseguir la felicidad. (Loza,
2005: 5-6)

Asi, otra clave importante de las tertulias es
laimportancia que tiene el hecho de compar-
tir nuestras experiencias. Como decia Juan, un
interno de Nanclares de la Oca, en una carta
leida en el | Congreso de Tertulias Dialdgicas
en Euskadi: «La tertulia me ensefd y luego me
abrié una puerta que no pensaba que existia.
En ella hay comunicacion, se comparten pen-
samientos, risas vy tristezas». Asf, también, nos
damos cuenta de lo que piensan los otros y de
las diferencias que tenemos. Y de que pensar
diferente puede ser un contexto de enriqueci-
miento importante del grupo.

Compartir mantiene una relacion dialéc-
tica con el reconocer al otro. Cuando dialo-
gamos desde la igualdad y el respeto a la
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diferencia, llegamos a comprender a la otra
persona, a valorarla y a tener una visién mas
justa de su realidad cultural, social y personal.
También compartir la lectura con otros y
otras nos ayuda a superar las propias dificul-
tades ante la lectura. Muchas personas han
tenido malas experiencias como aprendices
de lectores, y eso las ha llevado a pensar que
la lectura no es para ellas. Participar en las
tertulias las ha hecho verse como lectores y
lectoras e ir cogiendo gusto a leer. «Cuanto
mas leo, mas me apetece leer. La lectura,
ademas de entretenerme, me hace conocer
mas cosas nuevas y despertar mi curiosidad
para seguir descubriendo», dice un partici-
pante en el Il Encuentro de Tertulias Literarias
Dialdgicas de Euskadi.

5. Tertulias dialogicas:
un movimiento que avanza
Como hemos indicado anteriormente, las ter-
tulias literarias dialdgicas en estos méas de 30
anos se han ido desarrollando en muy diferen-
tes contextos. Si hablamos del geogréfico, han
trascendido el contexto espafiol y se hacen en
diferentes lugares del mundo, tan diferentes y
distantes como, por ejemplo, Brasil y Australia.
Si hablamos del dmbito de las lenguas, tene-
mos que referirnos a castellano, euskera, cata-
lan, inglés, portugués... Si nos referimos a la
edad de los y las participantes, nos podemos
encontrar desde nifos y nifas de la etapa de
educacion infantil hasta personas mayores. ..
de més de 80 afos. Cuando pensamos en con-
textos socioeducativos, vemos que se realizan
en ambitos tanto reglados como no reglados.
Y asi mismo, se desarrollan en contextos cultu-
rales diversos.

No hay duda de que las tertulias dialdgicas
estan unidas directamente a contextos socio-
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educativos y culturales. Se inician, como hemos
dicho, en el &mbito de la educacion de perso-
nas adultas, impulsandose también en centros
penitenciarios como actividad de animacién
sociocultural. Asociaciones de mujeres, de ve-
cinos, colectivos de personas mayores, de tiempo
libre estan dinamizando también este tipo de
tertulias y han promovido desde hace casi
quince anos encuentros y congresos. En el Il
Encuentro de Tertulias Literarias Dialogicas
celebrado en Euskadi, cientos de personas par-
ticipantes en grupos de tertulias en diferentes
contextos socioculturales y educativos compar-
tian el suefo de que «este tren en el que esta-
mos subidos siga enganchando nuevos vagones
y que podamos dar la vuelta al mundo llenos
de innumerables y gratos relatos».

En los dltimos afos, se han ido incorpo-
rando en centros de educacién primaria y se-
cundaria, y de manera especial en centros que
funcionan como comunidad de aprendizaje,
un proyecto que pretende el éxito escolar de
todos y todas y la mejora de la convivencia ba-
sada en el aprendizaje dialdgico (Elboj et al,
2002). Alli se realizan con los nifios y las nifas,
con los familiares y con el profesorado, cada
uno por su ladoy, en determinados momentos,
juntos —familiares con menores de edad, profe-
sorado con familiares—. También se han impul-
sado iniciativas que conectan tertulias en
comunidades de aprendizaje con otros entor-
nos, o las tertulias en la carcel con las de alum-
nado de secundaria, que ha llevado a hacer
tertulias en la carcel con este alumnado (Loza,
2005).

6. Las tertulias salen a la calle

Por ultimo, queremos explicar una experien-
Cia que se ha llevado a cabo en el barrio de
Sansomendi, en Vitoria-Gasteiz, con la cola-
boracién de centros comunidades de apren-
dizaje, asociaciones culturales y de vecinos,
el Ayuntamiento y centros de educacion de
personas adultas: tertulias de barrio en la
calle.

Con el libro en la mano, el dia 25 de
mayo de 2012, 300 nifios y nifas y adoles-
centes de dos comunidades de aprendizaje
del barrio, el profesorado, los familiares, vo-
luntariado y otros agentes educativos lleva-
ron las tertulias a la calle. Sentados en el
suelo, en sillas de camping, de bar..., se or-
ganizaron en grupos heterogéneos para
compartir la experiencia de dialogar sobre
un libro juntos, eligiendo en aquella ocasién
El Principito. Al dia siguiente, sabado, fueron
las personas adultas y los mayores quienes
ocuparon las mismas plazas y jardines. lvan,
un alumno del [ES Sansomendi, cantd para
todos ellos los dos dias el Rap de las tertulias.
Porque las formas de expresién son multi-
plesy, a través del rap, estos jévenes animan
a leer a todos y todas. Terminan diciendo:
«Bienvenidos al mundo de la cultura y aleja-
ros de la tele basura».

Esta experiencia es un ejemplo de cémo la
lectura puede trascender las paredes de la es-
cuela o del instituto y la intervencion del pro-
fesorado, para convertirse en una actividad
publica y contagiosa a nivel de barrio.

1.Videoclip del rap disponible en www.youtube.com/watch?v=cSjdbg-iG3A [Consulta: mayo 2012].
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Actos comunicativos y transformacion
de desigualdades sociales
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El andlisis de los actos comunicativos ha evidenciado la importancia de tener en cuenta las diferentes dimensiones
que los componen (el lenguaje verbal y no verbal empleado, el contexto social de la interaccidn, la intencion de las
y los hablantes, y la responsabilidad de la comunicacidn) para diferenciar las relaciones de poder de las dialdgicas
Yy, por tanto, cudles reproducen las desigualdades sociales y cudles las transforman. La diferenciacién de dichos
actos es un elemento fundamental para el estudio del lenguaje y suimpacto en las relaciones sociales. Dicho marco
tedrico es aplicable en el andlisis de cualquier dmbito social y por ello es transferible a cualquier dmbito de estudio
que pretenda analizar procesos transformadores. El objetivo de este articulo es presentar cémo la promocién de
actos comunicativos dialdgicos genera transformaciones sociales en aquellos dmbitos en que se desarrollan. En
concreto se mostrardn en el estudio de las relaciones de género y en las relaciones educativas.Para ello se partird
de las investigaciones I+D llevadas a cabo por el Centro de Investigacién en Teorias y Prdcticas Superadoras de Des-
igualdades (CREA) sobre el estudio de los actos comunicativos y su impacto en la transformacion social.

Palabras clave: actos comunicativos, transformacion social, lenguaje, teoria critica, desigualdades.

Analysis of communicative acts has highlighted the importance of taking into account the different dimensions
that make them up (verbal and nonverbal language, social context of interaction, the speakers’ intentions, and
responsibility of the communication) to differentiate power from dialogic relations, and therefore identify which
ones reproduce social inequalities and which ones transform them. Differentiation of these actions is fundamen-
tal to the study of language and its impact on social relations. This theoretical framework is applicable in any
social analysis and is therefore transferable to any field of study that seeks to analyse transformative processes.
The aim of this paper is to present how the promotion of dialogic communicative acts generates social change
in areas in question. Specifically, they will be discussed in the study of gender and educational relations and
based on the R&D research conducted by CREA research centre on the study of communicative acts and their
impact on social transformation.

Keywords: communicative acts, social transformation, language, critical theory, inequalities.

Lanalyse des actes de communication a souligné limportance de prendre en compte les différentes dimensions qui les
composent (le langage verbal et non verbal utilisé, le contexte social de linteraction, lintention des intervenants, et la res-
ponsabilité de la communication) afin de différencier les relations de pouvoir de celles de dialogue, et ainsi celles qui re-
produisent les inégalités sociales et celles qui les transforment. La différenciation de ces actes est un élément fondamental
pour [étude du langage et de sonimpact sur les relations sociales. Ce cadre théorique est applicable a toute analyse sociale,
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et il est donc transférable a tout champ détude qui vise a analyser processus de transformateurs. Lobjectif de cet article

est de montrer comment le fait de promouvoir des actes de communication de dialogue engendre des transformations

sociales dans les domaines ou ils s appliquent. Dans cet article, deux domaines en particulier seront exposés, celui des re-

lations de genre et celui des relations éducatives. Pour cela, nous nous baserons sur les recherches [+D menées par le Centre

de Recherche CREA sur [étude des actes de communication et de leur impact sur la transformation sociale.

Mots-clés : actes de communication, transformation sociale, langue, théorie critique, inégalités.

1. Introduccién

El desarrollo tedrico sobre el concepto de
actos comunicativos ha contribuido a profun-
dizar en el analisis critico del lenguaje que
empleamos en nuestras interacciones diarias,
favoreciendo la identificacién de aquellos
actos comunicativos que llevan a la exclusion
social o a la reproduccion de las relaciones de
poder y de aquellos que favorecen la inclu-
sion social a través de la promocién de rela-
ciones dialdgicas (Flecha y Soler, 2010). Este
concepto tedrico es aplicable en diversos
ambitos sociales y nos permite analizar con
rigurosidad los diferentes elementos que
configuran un acto comunicativo que pro-
mueven la transformacién social o, en su
opuesto, su obstaculizacion.

Para comprender en profundidad esta
aportacion tedrica, el articulo se ha dividido
en los siguientes puntos: introduccion breve
sobre los antecedentes mas relevantes del
concepto de actos comunicativos y la defini-
cion completa elaborada por el CREA, seguida
de un apartado donde se expone la diferencia
entre actos comunicacion de poder y dialogi-
cos y su implicacion en la transformacién so-
cial. Se finaliza con dos apartados especificos
donde se analiza la aplicacion de este con-
cepto en el andlisis de las situaciones de des-
igualdades de género y en los contextos
educativos.
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2. Actos comunicativos
y transformaciones sociales

2.1. Bases tedricas del concepto

de actos comunicativos

Para comprender el concepto de acto comuni-
cativo, primero debemos repasar brevemente
las aportaciones realizadas por tres autores
clave sobre la teorizacion del lenguaje relacio-
nado con suimpacto en nuestros actos diarios:
Austin, Searle y Habermas.

Austin (1962) inicid desde la filosoffa del len-
guaje un nuevo campo de estudio y reflexion
sobre como hacemos cosas con las palabras, es
decir, que el lenguaje esta ligado a la accion so-
cial. En este sentido, Austin desarrollé la prag-
matica lingUistica, donde diferenciaba tres
conceptos clave en un acto de habla: los actos
de habla locucionarios, ilocucionarios y perlocu-
cionarios. Para Austin, la locucién era el signifi-
cado, la ilocucién se relacionaba con la
intencion del hablante y la perlocucion impli-
caba la accién o un efecto deseado. Searle, en
cambio, no estaba de acuerdo en algunas par-
tes de la teorfa del que fue su profesor. Para Se-
arle (1969), todos los actos de habla eran
ilocucionarios, ya que todos tenfan de por sf la
intencion del hablante; por tanto, no habia
ningun tipo de habla que fuera de por si sélo
locucionario, es decir, nadie dice nada sin mo-
tivo, de una forma neutral. La diferencia, segun
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Searle, estaba en la fuerza ilocucionaria, es decir,
en laintencion del hablante: la clave del analisis
era focalizar la atencién en la intencion, y no en
la locuciéon. En cambio, Habermas (1987) ana-
liza los actos de habla en la accion comunicativa,
y anade la importancia de incluir el consenso. Asi,
a diferencia de Austin, que define el «entendi-
miento» como el proceso por el cual el interlocutor
comprende la intencién del hablante, Habermas
desarrolla su vision sobre el «entendimiento»
como un significado consensuado entre las
personas participantes del acto de habla (tanto
la persona que emite el mensaje como la que
lo recibe).

Searle criticéd a Habermas que no compren-
diera su posicion (Searle y Soler, 2004), y si bien
desde el CREA se reconocia la critica de Searle,
se valoraba la finalidad de Habermas de des-
arrollar una teorfa donde se pudiera diferenciar
un acto de habla basado en la estrategia y en
el poder de otro basado en la sinceridad y la
busqueda del consenso. El objetivo de Haber-
mas era distinguir entre los diferentes tipos de
accion, principalmente entre las acciones es-
tratégicas, identificadas con los actos perlocu-
cionarios, y las comunicativas, basadas en los
actos ilocucionarios. A partir de esta diferencia
se podia analizar de una forma mas profunda
y argumentada cuando un acto de habla incluia
consenso —por tanto, libertad de entendimiento
y accion-y cuando, al contrario, se basaba uni-
camente en el poder, dando a pie a situaciones
de acoso o desigualdad. Searle considera el
consenso como un efecto perlocucionario, es
decir, el resultado del acto de habla, y aunque
Habermas se refiera a Searle de forma equivo-
cada, coincidimos con su visidon, donde el efecto
perlocucionario es lo que decidimos hacer por
consenso (Flechay Soler, 2010: 367). No obs-
tante, ambas interpretaciones se quedan limi-
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tadas, al no incluir un debate sobre el contexto
de la interaccion.

Asi es como, tras la revision de las aportacio-
nes de estos tres autores, mas las contribuciones
tedricas realizadas por el CREA basadas en sus
investigaciones, se establecen las principales
diferencias entre «actos de habla» y «actos
comunicativos». Los actos de habla no podian
quedarse Unicamente en el andlisis de la intencion
de Searle, ni tampoco limitarse a diferenciar si
habia intencion de acuerdo o no entre ambas
partes, como decia Habermas: era necesario
profundizar mas. Los actos comunicativos ilo-
cucionarios (Flecha y Soler, 2010) contienen
cuatro componentes basicos. El primero, a
diferencia de las teorfas anteriores, incluye el
analisis de los signos no verbales de la comuni-
cacion. Esto significa el lenguaje del cuerpo, las
entonaciones o cualquier tipo de gesto que re-
fuerce la intencion del hablante. Esta parte es
fundamental, puesto que una misma frase ex-
presada con componentes no verbales diferentes
puede tener un significado muy distinto.

El segundo componente basico incluye la
busqueda del acuerdo; es decir, el hablante
tiene como base de su intencion establecer un
acuerdo con su persona interlocutora. Esto im-
plica que la nocion de acto comunicativo in-
cluye el concepto de interaccion (Mead, 1934),
y por tanto, no sélo se reduce a la comprension
de laintencién del hablante por parte del inter-
locutor, sino que la comprension y el consenso
también se incluye como parte fundamental
del acto comunicativo y, en concreto, de la
interaccion entre las personas participantes en
la conversacion.

El tercer componente bésico es la ausencia
de coacciones. Ello implica que la busqueda del
acuerdo en si misma no contiene este tercer
componente: los interlocutores deben incluir en
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suintencién la no coaccion. El buscar el acuerdo
puede realizarse mediante coacciones de dife-
rente indole; aunque se exprese la busqueda del
acuerdo, se puede utilizar la coacciéon como
medio de lograr ese acuerdo; por tanto, ya no
seria un acto comunicativo ilocucionario,
sino perlocucionario. En este sentido debe in-
cluirse también la reflexion sobre el contexto
social, que por st mismo ya implica unas desigual-
dades que se deben tener en cuenta. Por ejemplo,
no es lo mismo que un jefe invite a una empleada
a tomar un café —aunque la intencion del jefe sea
respetar la opcién de la empleada de aceptar o
no la invitacién-, que si la invita un companero,
puesto que la empleada sentira una mayor pre-
sidn por aceptar la invitacion en el caso del jefe,
fruto de la relacion jerdrquica; por tanto, el
jefe debe incluir la responsabilidad de sus actos
comunicativos teniendo en cuenta el contexto
social, y especificar si su intencion es sincera,
Como veremos a continuacion, explicitando que
la aceptacién o no de su invitacién no generara
repercusiones en el puesto de trabajo de la
empleada.

El cuarto componente bésico es la inclusion
de la sinceridad en los actos comunicativos ilo-
cucionarios. En el ejemplo anterior, el explicitar
de una forma sincera la intencién del hablante
conlleva que la empleada pueda tomar una de-
cision mas libre. En este caso, la sinceridad en
la intencion es un requisito fundamental. El
engafo no forma parte de un acto comunica-
tivo ilocucionario, eso seria la base de los actos
comunicativos perlocucionarios. Asf es como
Flecha y Soler diferencian los actos comunica-
tivos perlocucionarios de los ilocucionarios:

La caracteristica especifica de los actos comunica-

tivos perlocucionarios no es que tengan efectos per-

locucionarios (que también los tienen los actos
comunicativos ilocucionarios), sino que el objetivo
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prioritario de los actos sea producir esos efectos por
cualquier medio y no la sinceridad o la busqueda
del consenso libre de coacciones entre todas las per-
sonas participantes. (Flecha y Soler, 2010: 369)

El andlisis de estos cuatro componentes en
un acto comunicativo permite realizar un ana-
lisis mas profundo sobre las interacciones entre
personas, colectivos, instituciones; ayuda a di-
ferenciar cudndo una accién esté principalmente
marcada por actos comunicativos perlocucio-
narios, que —por tanto— llevaran a la reproduccion
de las desigualdades sociales o la violencia, y
cuando estd marcada por actos comunicativos
ilocucionarios, que —por tanto- favoreceran
contextos mas proclives a generar transforma-
ciones sociales.

Dicha contribuciéon complementa otras vi-
siones tedricas elaboradas por autores como
Freire y Macedo (1998), con suidea de la lectura
del mundo a través de la alfabetizacion y el mé-
todo de la palabra. Los actos comunicativos
ilocucionarios serfan aquellos actos que fomen-
tarfan una mayor comprensién del mundo, y
una mayor lectura critica de éste, teniendo en
cuenta las aportaciones anteriores. Por otro
lado, Cummins (2002) reclama que es necesaria
una formacion del profesorado que contribuya
a ayudar a los y las futuras profesionales a
identificar situaciones de desigualdad entre
alumnado diferente, promoviendo relaciones
colaborativas y de tolerancia cero al maltrato
en contextos educativos. Segun el autor, la im-
plicaciéon institucional (de la escuela) en crear
estos contextos es clave. Finalmente, com-
partimos con Van Dijk (2003) el objetivo de
identificar cudles son los discursos que llevan a
la reproduccién social del racismo, del sexismo,
y la relevancia de identificar el lenguaje que crea
y promueve esta desigualdad cultural, aunque,
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como se ha comentado anteriormente, en
nuestro analisis analizaremos el discurso pero
también otros aspectos de la comunicacion.

2.2.Interacciones de poder o dialégicas.
¢Reproduccion social o transformacién?
Las interacciones de poder basadas en actos
comunicativos perlocucionarios dan lugar a las
relaciones basadas en el poder, y las interaccio-
nes dialdgicas dan lugar a relaciones dialdgicas.
Esta distincion es clave para reconocer en nues-
tros diferentes dambitos sociales cudndo las per-
sonas se estan relacionando bajo unas u otras,
y por tanto, donde existe una mayor libertad de
accion y dénde no.

En funcion de las interacciones de poder pode-
mos identificar situaciones de reproduccion de
desigualdades, discriminacién, racismo o acoso,
en relaciones educativas, culturales o afectivas. En
cambio, las relaciones dialégicas promueven una
mayor democratizacion en las relaciones, dando a
lugar a una mayor libertad entre las personas parti-
cipantes de un proyecto educativo, de una relacion
de pareja 0 de amistad v, a escala macro, a una
mayor democratizacion de la sociedad.

Las relaciones de poder estan basadas en
las interacciones de poder, que incluyen actos
comunicativos perlocucionarios. Por otro lado,
las relaciones dialdgicas no estan exentas com-
pletamente de las interacciones de poder, pero
s que predominan las interacciones dialégicas
sobre las de poder, basadas en actos comuni-
cativos ilocucionarios. Cuando un jefe le pro-
pone a una empleada tomar un café, aunque
la propuesta sea sincera y cargada de buenas
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intenciones, debe tener en cuenta que en su
relacion dialdgica existe una interaccion de
poder, fruto de la estructura jerarquica de una
empresa, que influye en la respuesta «si» 0 «no»
a esa propuesta. Su relacion puede venir marcada
por esta interaccion de poder, pero en cambio,
si se prioriza la promocién de las interacciones
dialdgicas, su relacion puede definirse como
una relacion dialdgica. Esta diferenciacion ayuda
a identificar cudndo una persona actua en be-
neficio de su situacion de poder y cudndo otra
persona, teniendo en cuenta su situacion de
poder, actua favoreciendo que sus interaccio-
nes sean cada vez mas dialdgicas. Habermas
diferencié entre pretensiones de validez y de
poder en la accion, pero el problema de mo-
verse en el plano de la intencion es que, en su
analisis de la accién social, no tuvo en cuenta
la estructura social y las posibles consecuencias
no deseadas o previstas. Los actos comunicati-
vos dialdgicos incluyen interacciones dialégicas
y también de poder, y es el andlisis de la diver-
sidad de interacciones, y como se tienen en
cuenta, lo que define el caracter de cada acto.
Este tipo de andlisis se ha realizado ya en diferentes
investigaciones competitivas,' y ha contribuido
a su vez a desarrollar y fundamentar la teoria de
los actos comunicativos. A continuacion aplicare-
mos la teorfa a situaciones concretas del ambito
educativo.

2.3. Actos comunicativos en las
relaciones de género

Una de las utilidades del andlisis de los actos co-
municativos es que contribuye a clarificar la di-

1. Algunas de las investigaciones competitivas que se han llevado a cabo bajo el anélisis de los actos comunicativos son las siguientes: Im-
pacto de los actos comunicativos y nuevas masculinidades (Ministerio de Ciencia e Innovacion. Plan Nacional [+D+l, 2008-2012), Actos comu-
nicativos y desigualdad social en las relaciones de género (Plan Nacional I+D+, 2006-2008), Lectura dialdgica y desigualdad de géneros en las
interacciones del aula (Plan Nacional 1+-D+l, 2003-2005). Todos estos proyectos han sido dirigidos por Marta Soler y se han desarrollado en el

marco del CREA.
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ferencia entre situaciones que incluyen coac-
cion, acoso y abuso de poder frente a situacio-
nes donde se decide libremente. En un estudio
sobre actos comunicativos y relaciones de gé-
nero analizamos situaciones comunicativas y re-
laciones entre jovenes de entre 14y 18 ahos, a
partir de sus relatos.? Se repetian las situaciones
en que existen interacciones de poder que in-
fluencian el resultado del acto comunicativo. Por
ejemplo, Jorge quiere tener una relaciéon con
Gema (los nombres son inventados); en princi-
pio ella no quiere, pero él es muy popular en el
instituto porque ha tenido muchos «rollos» y eso
aumenta su popularidad. Todas sus amigas
dicen que es el mejor. Cuando él la invita a dar
una vuelta fuera de la discoteca, ella no sabe qué
hacer. En esta relacion existe una interaccion de
poder, puesto que en el contexto del instituto a
Jorge se le atribuye atractivo; para Gema decir
«sf» o «no» significa ser considerada mas o
menos guapa Y atractiva. Si Jorge utiliza estrate-
gias (actos perlocucionarios) como hablar con
sus amigas primero, o reforzar esa interaccion di-
ciéndole a Gema que si no se decide es porque
es demasiado pequenfa, estrecha o poco lan-
zada, estd aumentando las interacciones de
poder en esa situacion. La decision de Gema, sea
«sf» 0 «no», no esta libre de coaccién. Algunos
fragmentos de los relatos revelan claramente la
existencia de estas interacciones de poder:
Los chicos se dejan guiar por lo que dice la gente.
Pues a ver, este tio ha salido con muchisima
gente, aver,vamos a probar, pues a ver si es verdad
y siver que es mejor pues quedar son él. Pero si dicen
este tfo es un pringao u no ha estado nunca con
nadie, pues ya pasas directamente. (Laura) [Texto
reproducido literalmente]

Que sitiene moto, tiene coche, jsabes? Pues aunque
el tio no te acaba de gustar, pero. .. daigual, tiene
motoy es guay, jsabes?... No sé, no te atrae fisica-
mente o no te atrae la manera de ser, no sé, pero
estoy con él porque me lleva alli, me trae, me

lleva... (Carla)

Como se ha hecho un «latinking» pues me quedo
con éste... por laimagen, si, por el prestigio, porque
ya soy mds conocida, ;sabes? (Romina)

En otra situacién, Jorge claramente esta
ejerciendo su poder de coaccion y las ami-
gas de Gema se dan cuenta; piensan que
Jorge la tratard mal y luego hablara mal de
ella presumiendo de «su caza». Lo ha hecho
otras veces. Pero en vez de avisar a su amiga
o decir en publico lo que piensan de él, ca-
llan, no quieren posicionarse en contra de
Jorge, contribuyendo con su silencio a au-
mentar las interacciones de poder. Alvaro
quiere ayudar a Gema explicando publica-
mente los mecanismos de coaccion de
Jorge, pero lo dejan solo: Jorge y su panda
lo golpean a la salida del instituto para de-
mostrar su poder, las amigas siguen callando
e incluso la tutora del curso piensa que no
quiere lios en su clase y no hace nada. En
esta situacion, el lenguaje no verbal e in-
cluso la ley del silencio reproducen las inter-
acciones de poder y la violencia.

En otra historia, aunque Jorge tiene popu-
laridad y una red que lo respalda, las amigas se
posicionan claramente en contra de Jorge y a
favor de Gema, y aplauden a Alvaro por enfren-
tarse al poder de una masculinidad hegemo-
nica tradicional. El resto de las chicas se quedan

2. Actos comunicativos y desigualdad social en las relaciones de género (Plan Nacional I+D+, 2006-2008). Investigadora principal: Marta Soler.
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muy sorprendidas, también otros chicos que no
decfan nada. Su solidaridad con Gema y Alvaro
genera interacciones dialégicas que se oponen
a las otras interacciones de poder y ayudan a
Gema a liberar de coacciones su decision.

Y todavia tenemos otra historia en la que
Jorge es un chico popular porque juega muy
bien a futbol y es delegado de clase. De entre
todas sus relaciones, nadie conoce que haya
hablado mal de ninguna de las chicas con las
que ha estado, ni que las haya tratado mal o
presionado. En este caso existe una interaccion
de poder vinculada a ser «popular» en el insti-
tuto. Pero Jorge solo quiere salir con Gema si
ella quiere, y cuando la invita a dar una vuelta
le clarifica que esté tranquila que no intentara
nada. En la situacion comunicativa tiene en
cuenta no sélo sus intenciones, sino también que
actla bajo una ética de la responsabilidad, po-
niéndose en el lugar del otro y clarificando. En
la relacion se generan interacciones dialdgicas
que superan las interacciones de poder, au-
mentando asf la libertad en la decision de
responder «si» 0 «No».

En el estudio mencionado sobre las relacio-
nes de género entre jovenes identificamos
interacciones de poder relacionadas con la atri-
bucion de atractivo y estatus social por parte del
contexto, por ser lider de una banda, el cantante
del grupo, representar un rol de masculinidad
hegemonica agresiva, tener coche o moto, etc.
En otros estudios sobre violencia de género, las
interacciones de poder vienen también marca-
das por el cargo que se ocupa en una jerarquia
social. Por ejemplo, ser jefe de una seccién o di-
rector de una empresa en al ambito laboral, o

ser director de una tesis o catedratico de un de-
partamento en el dmbito universitario.

2.4, Desigualdades de género

en contextos universitarios

La primera investigacion sobre violencia de gé-
nero en las universidades espafiolas (Valls et al,,
2009) aportd datos sobre la realidad de nues-
tras universidades a partir de una encuesta,
complementada con trabajo cualitativo de en-
trevistas y relatos.? En el trabajo cualitativo se
recogieron testimonios de estudiantes, profe-
soras y personal de administracién y servicios.
Tanto en sus relatos como en los correos elec-
trénicos que muchas guardaban, se identifica-
ban interacciones de poder en las que, por
ejemplo, acceder a tomar un café fuera del
campus, ir al teatro o visitar un museo se mez-
claba con una nota, el paso por una comisiéon
de doctorado, la posibilidad de una plaza o una
promocion. En la investigacion citada, se anali-
zaron medidas de prevencién de la violencia de
género en universidades de prestigio como Ox-
ford, Harvard, Wisconsin y Princenton (Valls,
2008), donde la institucién se posiciona publi-
camente sobre qué comportamientos se
consideran acoso sexual y, por tanto, son total-
mente rechazados por toda la comunidad.

En la informacién que se reparte a los y las
estudiantes de Harvard el primer dia que llegan
a la universidad, se incluye un diptico de infor-
macion y prevencion de la violencia de género.
El lema utilizado es «Tell someone» (diselo a al-
guien),* para romper claramente con la ley del
silencio o dimension no verbal de los actos de
habla que, en este caso, siempre favorece las

3.En lainvestigacion se encontrd que un 65% de los estudiantes conocian o habian sufrido, dentro del ambito universitario, alguna situacion
de las que internacionalmente se consideran violencia de género. Ademas, un 98% no sabia dénde acudir ante estos casos, por no existir

ningun tipo de medida preventiva en sus universidades.
4. www.gsas.harvard.edu/images/stories/pdfs/tell_someone.pdf
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interacciones de poder de los acosadores y per-
judica a las victimas. El diptico sigue con ejem-
plos de situaciones comunicativas en las que
en Harvard se considera que hay acoso. A con-
tinuacion reproducimos y analizamos algunas
de estas situaciones.
El director de mi laboratorio se me acerca cuando
nos quedamos solos en el laboratorio. Le he dicho
que no me interesa, pero contintia molestdndome
en el laboratorio y tengo miedo de decirselo a al-

guien por lo que puedan pensar de mi.

Mi tutor de tesis insiste en llevarme a cenar. Le he
dicho que no me interesa, pero me recuerda a cada
rato que espera que haya cambiado de opinidn.
Estoy muy preocupada por si esto puede afectar mi

carrera académica.

En estos dos ejemplos existe una interac-
cién clara de poder generada por la posicion
en la estructura social (o sea, director de labo-
ratorio, supervisor de un trabajo...). Debido a
esta interaccion, la interlocutora percibe que
el poder continuar con su beca de laborato-
rio —en el primer ejemplo- o acabar su tesis
doctoral —en el segundo- depende de esta
relacion. A cada acto de habla (por ejemplo, una
propuesta) o acto no verbal (por ejemplo, un
acercamiento inadecuado cuando se quedan
solos), ella tiene que pensar si dice «si» 0 «<No».
Su respuesta (un acto de habla) estard in-
fluenciada por muchas interacciones de
poder explicitas y no explicitas que forman
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parte de esa situacion comunicativa. Como
consecuencia de esa accion, muchas personas
han tenido que cambiar de universidad o de
drea de conocimiento, o incluso abandonar la
carrera académica, por no poder aguantar esa
presidon o no encontrar el soporte necesario
ni de compafieros y compafieras, ni institu-
cional. Por esto las universidades de prestigio
tienen oficinas de prevencion y atencion en
casos de acoso sexual en las que, de forma
confidencial, cualquier persona de la comu-
nidad universitaria puede explicar lo que le
haya ocurrido, teniendo la certeza de que se
analizardn todas las interacciones de poder
presentes y se actuara después con medidas
concretas.

3. Conclusiones

La teorizacion de los actos comunicativos ha
aportado al andlisis del lenguaje (tanto verbal
como no verbal, y con énfasis en la interaccion)
una comprensién mayor de la identificacion de
las situaciones que llevan a la desigualdad, la
discriminacion y la violencia, asf como de aque-
llas situaciones que, por el contrario, compor-
tan una mayor transformacién social y personal.
Dicho marco tedrico aporta una riqueza de
analisis en cualquier investigacién dentro del
campo de las ciencias sociales, asi como una
mayor comprension del dmbito de estudio del
lenguaje y sus consecuencias para la accién,
que podemos trabajar en profundidad con el
alumnado universitario.
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La directora de escena Pepa Gamboa narra su experiencia durante el montaje teatral La casa de Bernarda Alba,

interpretada por mujeres de etnia gitana del poblado chabolista de El Vacie (Sevilla).

Palabras clave: teatro, integracién, etnia gitana, Lorca.

Stage director Pepa Gamboa talks about her experience of putting on the play The House of Bernarda Alba fea-

turing Roma women from Vacie shantytown.

Keywords: theatre, integration, Roma, Lorca.

La metteuse en scéne Pepa Gamboa raconte son expérience lors de la réalisation théatrale La Maison de Bernarda

Alba, jouée par des femmes rom du bidonville du Vacie.

Mots-clés : théatre, intégration, Rom, Lorca.

Esta gitana estd loca / Esta gitana estd loca.

Lo que dice con los ojos /Lo desmiente con la boca.

Al poco de estrenar La casa de Bernarda Alba
en el centro teatral Territorio Nuevos Tiempos
(TNT), que dirige Ricardo Iniesta, entré en una
de las cafeterias del barrio. Formaba parte de
nuestra rutina encontrarnos por la tarde en al-
guna, tomar un refresco y, de la forma mas IU-
dica que pueda imaginarse, repasar la funcion
del dia anterior. En fin: las cosas del teatro. Pero
esa tarde el camarero, que habia atendido a la
retahila de medios que cubrian la obra, que por
entonces comenzaba a ser un éxito, me hizo
una pregunta que me gustd por el modo en
que la hizo: «<Bueno, y las Bernardas... jqué?»

Al parecer, en el barrio las intérpretes no
eran ya «las Gitanasy, sino «las Bernardas». Y, no

sé como, al poco todos las llamabamos asi,
como si fuese lo més normal del mundo. Que
si las Bernardas para arriba, que si las Bernardas
para abajo... Al final, las Bernardas fueron para
todos lados, porque la obra tuvo una difusion
enorme, que vista ahora, con distancia, me pa-
rece casi milagrosa. Creo que, desde la perspec-
tiva de la integracion, fue uno de los mayores
logros de la obra. Aquel cambio de nombre era
el sintoma de un cambio, que no sdlo les abrié
las puertas a una relacion distinta con su en-
torno, sino también las de los comercios del ba-
rrio, en muchos de los cuales, hasta entonces,
no las dejaban entrar. Soy directora de teatro, y
tengo poca o ninguna experiencia en asuntos
sociales, de manera que —eso creo—, lo mas ho-
nesto que puedo hacer es tratar de relatar con
toda la objetividad posible mi experiencia
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con estas mujeres en este proceso creativo.
Cadticamente, como siempre, empezaré por el
principio.

Cuando Ricardo Iniesta me propuso trabajar
con las mujeres gitanas de El Vacie, elegi La casa
de Bernarda Alba porque entrevi cierto parecido
entre estas mujeres y los personajes lorquianos.
A diferencia de los personajes de Lorca, cuyo
encierro transcurre en las penumbras de una
casa, las mujeres gitanas de El Vacie vivian un
encierro a cielo abierto, en las calles, sin acceso
a los espacios en los que, de ordinario, todos
podemos entrar. Vivian, de alguna manera, ase-
sinadas por el cielo. Ambos colectivos tenian en
comun, salvando las diferencias, un dificil en-
caje social, y sus estrategias de supervivencia
me parecian admirables.

En la medida de lo posible tratamos de ce-
Airnos a los parametros de una produccion tea-
tral corriente. Planeamos dos meses de ensayo,
un horario de trabajo, distribuimos los calenta-
mientos, etc. Pero el resto no fue precisamente
ortodoxo. Las Bernardas ni son actrices ni lo
pretenden. Son mujeres agrafas, gue no saben
leer ni escribir, algunas de las cuales antes de
los ensayos ni siquiera sabfan lo que significaba
la palabra teatro. Ya desde un principio prescin-
dimos de hacer un trabajo de los personajes y
decidimos dejar de lado arcos dramaturgicos,
protagonismos, antagonismos, etc., para ser
mas receptivos a lo que fuese surgiendo direc-
tamente en la escena. La dramaturgia debia
surgir en parte de ellas mismas. Como no sa-
bian leer ni escribir, y alguna hablaba con difi-
cultad el castellano —en su ascendencia pesa
mas Portugal que Espafia—, los textos, que re-
dujimos al maximo y adaptamos a su acervo,
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los memorizaron oralmente, ayudandose entre
ellas o recurriendo a grabaciones que escucha-
ban utilizando los iPod de sus nifos. Cuando
comenzaban los ensayos venian ya con una
jornada laboral a cuestas, que inclufa buscarse
la vida improvisando mercadillos, espigando
las calles, vendiendo flores o pidiendo por ahi.
Que sacrificasen una posible siesta por ver la
telenovela era algo que nunca dejé de enter-
necerme. Esa necesidad que tenemos todos
de que nos cuenten un cuento. En cuanto alos
ensayos, a veces eran dificiles debido a proble-
mas de salud, como los dolores de dientes. En
aquellos momentos lo Unico artistico que
habia que celebrar era la existencia del Nolotil
en ampollas.

El primer contacto que hicimos con la obra me
evidencié hasta qué punto viviamos en mun-
dos separados, lo cual me ahorré la hipocrita y
consoladorailusién de que, en Ultima instancia,
todos vivimos la misma realidad. Dada su con-
dicion &grafa, les proyectamos una version ci-
nematografica de la obra y un video de un
montaje teatral, tras lo cual varias actrices del
TNT efectuaron una lectura dramética. Cuando
pregunté a las Bernardas qué les parecia la his-
toria, me contestaron que era normal. No les
parecié en absoluto una tragedia. Para ellas, La
casa de Bernarda Alba era un episodio mas de
la vida cotidiana. De esos que pasan —o pueden
pasar— todos los dias. Al menos por dos veces
comprobé que no era precisamente una pose.
La primera no la relataré. La segunda fue el fa-
llecimiento de Mariluz, la mujer que hacia de
abuela, y que cualquiera que haya visto la obra
sabra que tenfa unas dotes extraordinarias para
la escena. En aquella ocasion lo que mas les im-



presiond fueron las camas que aparecian en la
pelicula, que eran «buenas» y valian mucho. No
sé con qué grado de acierto recogf la experien-
cia de aquellos dos meses de ensayo en un
texto que titulé De puntillas y descalzas. Era, al
mismo tiempo, una declaracion de las intencio-
nes artisticas que habian guiado el montaje, y
se inclufa en el folleto de mano que se daba al
publico a la entrada del TNT. M&s o menos
decia asf:
De puntillas y descalzas nos acercamos Lorca.
Lorca, que ha servido para sacar a estas mujeres de
las chavolas y subirlas a un escenario. La Barraca
rediviva y a la inversa. El pueblo que ocupa la es-
cena e ilustra al respetable. El pueblo al que Lorca
le escribic su romancero, el Romancero gitano.
La casa de Bernarda Alba, que Lorca subtituld
Drama de las mujeres de los pueblos de Espafa,
es probablemente una de las obras capitales de la
dramaturgia contempordnea. ;Qué hemos hecho
en esta version? Fragmentarla, interpretar su geo-
grafia, para acercarla a la realidad y el lenguaje de
nuestras protagonistas, hoja perenne del imagina-
rio lorquiano.
Hemos hecho un pacto con Lorca. Nunca preten-
der que fuesen actrices, que figurasen lo que no
son, porque las cosas son como son y ahi reside
su verdad y su belleza. No camuflar sino exponer
una experiencia, la teatral, que nacid para captu-
rar la vida. Hemos hecho un pacto con Lorca y
Lorca lo ha hecho con nosotras. La fdbula se
mantiene: universo femenino, encierro femenino,
encierro del cuerpo y del alma de la mujer donde
los hombres simbolizan una falsa libertad. ;Dénde
estdn los hombres? En otra parte. Son fantasmas,
sombras, voces lejanas que en la oscuridad resue-
nan como un hueco. Un espejo en el que ninguna
se contempla.
Cuando Ricardo Iniesta me ofrecid trabajar con las
gitanas de El Vacie pensé en Lorca y en su Bernarda
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Alba, cuyas hijas viven encerradas. Pero ;no hay
también un encierro a cielo abierto? ;Un encierro a
pleno sol? ;Un encierro en el que la libertad es la
casay la cdrcel la calle? ;Un revés de Bernarda?
Los ensayos mejor por la tarde, porque por la ma-
Aana hay que organizar el asunto de los nifios (la-
varlos, el desayuno, el colegio) y luego buscar dinero
para hacer la compra, y volver a casa para hacer la
comida, y recibir de nuevo a los infantes. En defini-
tiva, que mejor por la tarde, y a ser posible después
de la novela. La novela es importante.

Y alld van los ensayos. De la risa al llanto y del
llanto a la risa. Mds risas que llantos. Lo surreal
vestido de popular, y lo popular de surreal, como
suele suceder en la vida. Y poco a poco todo va
tomando cuerpo, sus ropajes ndmadas, como la
musica del espectdculo que va de Hungria a Por-
tugal siguiendo los pasos de los gitanos. Nin-
guno de nosotros olvidard esta experiencia, niel
disfrute de esta convivencia tan singular, real y
radical.

Lo que escribi entonces me sigue pare-

ciendo valido. Especialmente en lo que res-
pecta al acto con Lorca. Un dia preguntaron si
Lorca iba a venir a verlas. Les dijimos que estaba
muerto, pero ni entonces ni después termina-
ron de creerlo. Creo que decidieron que Fede-
rico era su protector, y que un padrino que les
habia tendido la mano de esa manera, para su-
birlas a un escenario, y desde allf abrirles algu-
nas puertas, no podia estar muerto. En los
camerinos a veces hablaban de él como si fuera
a venir al ensayo o la funcion. Me di cuenta de
que, de alguna forma, pensaban que veia las
entrevistas por television. Se sentian miradas,
protegidas, en deuda con él. Una noche, tras la
representacion, cuando tras el saludo amainaron
los aplausos, le dedicaron la funcién, sefa-
lando en la oscuridad los palcos del teatro,
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como si él estuviera alli. Creo que a eso me re-
ferfa con el pacto.

La gira fue el cuento de la Cenicienta, y el viaje
a Castellén, la primera vez de todo: el primer
avion; el primer metro; el primer ascensor; el
primer hotel de cuatro estrellas, en el que dejar
las puertas de las habitaciones abiertas. Decfan
que algo que se abria con una tarjeta no podia
ser un cuarto. Que aquello era una maquina,
como la de refrescos, jy con las maquinas ya se
sabial Fue también el primer teatro de embo-
cadura y telén de terciopelo rojo; los primeros
autografos y las primeras dedicatorias de los
programas de mano, que como no sabian es-
cribir me pedian que las escribiera por ellas. Les
pidieron que firmaran en el libro de honor del
teatro, y se emocionaron mucho, sobre todo
porgue quienes se lo pedian no eran policias.
Pero, sobre todo, fue el primer aplauso lejos de
su barrio y de su ambiente. Una ovacién en la
que no habia familiares, politicos ni trabajado-
res sociales, sino sélo un publico, que les hizo
saber que lo que hacian tenia también valor
para ellos. La verdad es que nos lo pasamos es-
tupendamente. Todas nos refmos con los dis-
parates de todas, los mios incluidos. Pero sobre
la gira no diré mas. No sé por qué pero no me
parece adecuado.

Como es normal, hicimos mucha prensa, tele-
vision y radio. Yo, que solfa acompanarlas a las
entrevistas, abordé las charlas como directora
de escena, desde una posicion exclusivamente
artfstica, pues esa era la naturaleza de mi com-
promiso con ellas y el proyecto. La cuestiéon de
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la integracion de alguna forma siempre estuvo
presente, pero la evité cuidadosamente. Me pa-
recia una frivolidad inmiscuirme en asuntos
que llevan otros profesionales y también pen-
saba —y aun lo pienso— que las mejores armas
y las mejores intenciones, en manos inexpertas,
pueden hacer mas dafio que bien. Ni soy pere-
zosa ni vivo precisamente en una torre de mar-
fil, pero soy alérgica a las actitudes paternalistas:
sé con qué facilidad se cae en ellas y como, a
poco que se descuide uno, sirven méas de lustre
al heroico tribuno de la plebe de turno que a
los verdaderos protagonistas. Al finy al cabo,
aquello no tenia nada que ver con la experien-
cia que yo habia tenido: un trabajo profesional
con unas intérpretes muy especiales. Evité el
tema hasta que la Escuela de Arte Dramético
de Pamplona me invitdé a dar una charla en
unas jornadas dedicadas a la integracion, y
claro, ahf ya no me pude escapar. Llegados a
este punto, me resulta muy dificil separar mi
personalidad de mi experiencia. De manera
que las notas que siguen tiene un caracter por
completo subjetivo.

Integracion y normalizacién. Esas parecen ser
las palabras clave. ;Qué pensaba por aquel en-
tonces, cuando con tantas ganas las evitaba?
Me queda un cumulo de sensaciones encon-
tradas. Quiza el resultado de una vivencia, de
una con-vivencia, con todas sus paradojas, y
no una reflexion estructurada. Personalmente,
para mi, que tiendo mas a la anarquia que a
otra cosa, los términos integracién y normaliza-
cidn evocan cosas positivas y negativas, y me
resultan ambiguos. Veo su aspecto positivo: el
tener la posibilidad de ser-con-los-demas, de
ser comprendido, de no estar solo. Pero percibo



su trasfondo imperativo. Son la bandera de
una coaccion historica, la de la necesidad de
los estados modernos de uniformar a sus
gentes y sus formas de vivir, sorteando o
aplastando singularidades y subjetividades.
Hay algo en ellas de universalismo ilustrado
que se me atraganta en exceso. Les droits humaines
et du citoyen. ;Y aquél que siendo humaine re-
sulta que no es del todo citoyen? ;Qué ocurre
con él? ;Nadie recuerda aquella pelicula de
Ken Loach, basada en un caso real, en la que
el Estado le arrebata a una madre sus hijos
por su propio bien. jDénde estd la razon?
iDonde el limite? ;Donde comienza el ex-
ceso, y con él la pesadilla? Cuando pienso en
estas cuestiones, siempre se me viene a la ca-
beza una imagen: la del grabado de Goya £/
sueno de la razén produce monstruos, que para
mi tiene dos lecturas contrapuestas, indepen-
dientemente de cuél fuese la intencién del
pintor de Fuentevaqueros.

En la primera —ya clasica—, el hombre cuyo
pecho descansa sobre la mesa estd dormido.
Es el suefio de su razén, que como él duerme,
y por tanto esta ausente, la que permite que
los monstruos proliferen. En la sequnda, mas
inquietante, el hombre no estd dormido, sino
abatido sobre la mesa. En esta lectura, su razon
no estd ausente. Al contrario: estd concentrada,
activa, y es su deseo desaforado, su utopia to-
talizadora, la que engendra los monstruos.
Aquilos siniestros animales que pululan por el
grabado no son los enemigos de la razén: son
su progenie. Entre estas dos aguas, en el marco
de mis circunstancias, se ha deslizado siempre
mi pensamiento. Integrandome y desinte-
grandome siempre en un delicado equilibrio
que he observado también en otras personas.
Soy consciente de que he podido elegir; de
que he gozado de una serie de oportunidades
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y privilegios; de que en el fondo me resulta
pudoroso hablar de esto... Pero mentirfa si di-
jese lo contrario.

Cuando nos preguntaban formal o informal-
mente sobre la integracion, casi siempre se re-
ferfan a ellas. En parte es comprensible: son
ellas las que necesitan un nuevo encaje social
gue no las margine de esta manera. Pero en lo
que se refiere al montaje —opinion que creo
que comparten las actrices del TNT que parti-
ciparon en el proceso de ensayos—, la integra-
cion fue a dos bandas: ellas se integraron con
nosotras lo mismo que nosotras con ellas. ;Lo
facilito el hecho de que casi todas fuésemos
mujeres? No lo sé. Pero si que, tras las oportu-
nas presentaciones, no comenzé con ningun
discurso. Fue a través de cosas materiales. Qué
comprabamos para la merienda; cémo iba la
novela; qué ropa nos ponfamos y de donde la
sacabamos; donde era mejor poner los venti-
ladores, etc. Lo normal cuando se trabaja jun-
tas en un equipo. Con todas las buenas
intenciones del mundo, la relacion surgio de
la necesidad, y conforme fueron avanzando
los ensayos, conforme nos fuimos cono-
ciendo, fue creciendo.

En todo momento supimos que, indepen-
dientemente de nuestras relaciones persona-
les, tenfamos una responsabilidad las unas
para con las otras, y que lo que nos habia
unido era un trabajo. Recuerdo que al princi-
pio una de las Bernardas me pregunto: «Paya,
/tu no vas a venir a las chabolas a inspirarte?»
Le dije que de momento no. Que fbamos a tra-
bajar desde la imaginacién y que lo impor-
tante era lo que nos inventdsemos juntas. Que
aquello era un trabajo. Y que si al final, ademas,
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nos hacfamos amigas, pues yo la invitaria a mi
casa y ella me invitarfa a la suya. La respuesta
le parecio l6gica. Ojald esta I6gica hubiese es-
tado mas extendida.

Lo cierto es que mi respuesta estaba in-
fluida por el asalto a El Vacie que protagoniza-
ron varios medios de comunicacion, quienes,
independientemente de las severas condicio-
nes de vida del poblado, no ahorraron esfuer-
70s para convertirlo en un parque tematico
televisivo de la miseria. Las supuestas denun-
cias sociales se dilufan en un show que produ-
cia réditos —dinero—, de los cuales ellas no
recibian ninguna parte. Peor alin: en conversa-
ciones con ellas me di cuenta de que aquellos
matasanos del periodismo de investigacion les
daban a entender que tenfan la obligacién
moral de mostrar su intimidad como condiciéon
previa a cualquier mejora social. Por supuesto,
la «denuncia» era poco mas que otra obscena
exhibicién televisiva de esta sociedad del es-
pectaculo en la que estamos inmersos. La hi-
pocresia alcanzd su cenit el dia en que la
reportera de un conocido programa de televi-
sion incitd a dos de las actrices a fingir un robo
de chatarra. Tras la emision del programa,
ambas fueron procesadas y una de ella, Karina,
estuvo a punto de ir a la carcel. La reportera no
dio signos de vida ni aclaro al juez el cardcter
del «montaje», dejando a ambas a su suerte.
Afortunadamente, tener un trabajo, por mo-
desto que sea, unido a la campana que em-
prendié Ricardo Iniesta desde el TNT, evitd
males mayores. Creo que la integracién que vi-
vimos en el equipo funciond por la sinceridad
con expresdbamos nuestras opiniones, por las
discusiones que tenfamos a veces, en las que
desde el respeto no sentiamos la necesidad de
llegar siempre a un acuerdo. Habfa cosas en las
que coincidfamos y otras en las que no. Vaya,
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como todo el mundo. Que fuera un proceso
Creativo un tanto excepcional no significd que
nuestro trato como personas fuera excepcional.
Lo que pretendfamos -y creo que consegui-
mos- era nuestra normalidad. Desde un princi-
pio tuve mucho cuidado con esto.

Como dije, la compania la integran mujeres en
riesgo de exclusion o excluidas totalmente, que
ni siquiera contratan para limpiar. La normaliza-
cion y la integracion que vivimos fue el resul-
tado de trabajar juntas, en un mismo espacio,
todas con un salario y responsabilidades. Eso fue
lo que se puso en marcha el dfa en que entra-
ron en el TNT y comenzaron a ganar un salario
que llevar a casa, como cualquier otra persona.
Para ellas, como para cualquiera, fue un paso
de gigante. Todo esto las fortalece, y sé que se
sienten orgullosas de ello (aunque sin excesos,
porgue tienen la cabeza muy bien amueblada).
Saben perfectamente dénde estan, y que esto,
de momento, es sélo una experiencia. Pero
algo parece haber cambiado. La gente las mira
de otra manera.Y en El Vacie se han dado situa-
ciones curiosas, como que los maridos se que-
den cuidando de los nifos mientras ellas
actlan o ensayan. Ahora, que son las Bernardas,
y no las Gitanas, por fin las dejan entrar en el
Carrefour. Que, curiosamente, antes se llamaba
Continente.
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Recursos bibliograficos para saber mas
sobre el tema del monografico

Consol Aguilar | Universitat Jaume |

AGUILAR, C. (2001). Didactica del
catala i pedagogia critica. Castell6:
Universitat Jaume .

Inscrita en el marco disciplinar de la DLL, esta
obra proporciona elementos conceptuales y
herramientas practicas para llevar la pedagogfa
critica desde la DLL a la formacion de maestros
y maestras, desde la reflexion y la investigacion
sobre la propia practica educativa. Se divide en
dos bloques complementarios: el primero re-
copila las principales aportaciones ligadas al
enfoque comunicativo relacionadas con la pe-
dagogia critica, y un segundo bloque practico
traslada a la practica las propuestas conceptua-
les. Dado que han pasado doce afos desde su
publicacion, no incluye la alfabetizacion digital.
El desarrollo posterior de esta linea de investi-
gacion se ubica en el aprendizaje dialdgico.

CASSANY, D. (2006). Tras las lineas.
Barcelona: Anagrama.

Este libro reflexiona desde un posicionamiento
sociocultural sobre la necesidad de incluir la
lectura critica, ideoldgica, intercultural, digital y
cientffica, en una sociedad democrética, global,
plurilingle. También nos hace un guifio desde
un juego para favorecer la duda, la busqueda
de soluciones diversas que siempre enriquecen
los discursos y la vida. Porque, como destaca su
autor: «Todo tiene un punto de vista, una ideo-
logfa, una mirada parcial, unos intereses. No hay
miradas limpias. El sesgo es omnipresente. In-
cluso sin malicia, nuestra mirada es local y par-

ticular». Y lo hace desde ejemplos que favore-
cen enormemente la necesidad de un cambio
de actitud.

CASSANY, D. (comp.) (2009). Para ser
letrados: Voces y miradas sobre

la lectura. Barcelona: Paidés.

Esta obra surge de los trabajos de investiga-
cién del grupo interdisciplinar Literacidad Cri-
tica de la Universidad Pompeu Fabra de
Barcelona. Nos muestra «una mirada social
sobre la lectura, una visién mas global e inte-
gradora, que enfatiza lo cultural y lo contex-
tual». Esta mirada sobre los usos letrados
abarca, por ejemplo, la presencia de la lectura
en los escenarios urbanos y sociales o el des-
arrollo social e historico de formas particulares
de leer y escribir en cada comunidad, distin-
guiendo entre practicas letradas vernaculas o
autogeneradas y practicas dominantes o im-
puestas. Los diversos autores y autoras del
libro plantean cuestiones como el significado
actual de la lectura, de su aprendizaje, de su
comprension o las diversas maneras de leery
de ensenar a leer aportando recursos didacti-
cos que mejoran la lectura critica a partir de la
realidad.

CASSANY, D. (2011). En_linia: Llegir

i escriure a la xarxa. Barcelona: Graé.

Un libro esencial en la reflexion sobre la alfabe-
tizacion digital. Se situa en los estudios socio-
culturales sobre la literacidad, incluyendo una
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reflexion sobre la globalidad de las practicas de
leer y escribir desarrolladas por una persona y
una comunidad, con el propdsito de describir-
las empirica y detalladamente y comprenderlas
desde el punto de vista de los usuarios, inclu-
yendo un estudio de todos aquellos textos que
crean los supuestos estudiantes con dificulta-
des en la escuela pero que en la Red tienen una
excelente vida letrada. La literacidad critica que
defiende va unida a la defensa de la democra-
cia, al didlogo y a la negociacion de los discur-
SOS.

CUMMINS, J. (2002). Lenguaje, poder

y pedagogia: Nifios y nifas bilinglies
entre dos fuegos. Madrid: Morata.

El contexto social en el que se ubica esta obra
son los discursos ligados a la diversidad, el bi-
lingtismo, el multiculturalismo y sus conse-
cuencias para la educaciéon en contextos
cultural y lingUisticamente diversos. Y el autor
los enfoca desde su propia practica educativa,
para luchar en un contexto sociopolitico con-
creto contra el discurso xenéfobo, formulando
una teorfa que lleve al didlogo cooperativo y
colaborativo para reducir la discriminacién
y la desigualdad del estudiantado excluido y
silenciado en las escuelas, quebrando las ba-
rreras entre el centro y los margenes. Sefiala
como los programas de magisterio y de for-
macién de profesorado han pasado por alto
reiteradamente estas cuestiones, y propone
transformar el discurso que adopta la pauta de
las relaciones coercitivas de poder en otro que
siga las relaciones colaborativas de poder, de-
mostrando la validez de las alternativas trans-
formadoras, de contextos de potenciacién en
el aula que cuestionen las raices de la des-
igualdad.
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DAVIES, B. (1994). Sapos, culebras

y cuentos feministas: Los nifios

de preescolary el género. Madrid: Catedra.
Esta investigadora defiende que el mundo
no es un lugar unitario ni lineal y, a través de
los cuentos, explora formas inarticuladas y
contradictorias de ver y de ser, ofreciendo a
los nifos y las nifias la posibilidad de otros pun-
tos de vista que desvelen los subtextos sexistas
y clasistas. Y nos ofrece ejemplos reales para
reafirmarnos en la necesidad de una educa-
cion lingdfstica igualitaria temprana que
abarque la diversidad, todas las diversidades.

DUK, T.A. VAN (2003). Dominacién
étnica y racismo discursivo en Espana

y América Latina. Barcelona: Gedisa.

El autor explicay reflexiona sobre como se pro-
duce este proceso de dominacién en las élites
politica, mediatica, educativa, académicay cor-
porativa desde el poder étnico dominante, en
el contexto de relaciones racistas contra la mi-
norias. Y subraya la necesidad de sensibilizacion
didactica, sehalando que los procesos de repro-
duccién comprenden tanto representaciones
sociales como actos discriminatorios, y que las
representaciones sociales las conforman vy las
cambian el discurso y la comunicacion. Debe-
mos conocer con precision de qué forma las es-
tructuras de texto y habla afectan a las
estructuras de cognicién social. El libro incluye
dos bloques: racismo y discurso de élite en Es-
paha (donde se muestra el racismo contra otras
etnias e inmigrantes no europeos), y racismo'y
discurso de élite en Latinoamérica (donde se
demuestra como el racismo colonialista actual-
mente se manifiesta en el racismo y el etni-
cismo contra los pueblos indigenas y los
grupos afrolatinos).
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FREIRE, P,; MACEDO, D. (1989).
Alfabetizacién: lectura de la palabra

y lectura de la realidad. Barcelona:
Paidés Ibérica.

Un libro imprescindible para la pedagogia cri-
tica, para entender el significado de alfabetizacion
freireano, que defiende que el analfabetismo'y
la alfabetizacion son politicos, para entender
que la teorfa y la practica van unidas y que la
lectura del mundo va unida a la lectura de la re-
alidad, a una relacion sujeto-sujeto entre estu-
diantado y profesorado ligada al andlisis de la
realidad cotidiana, problematizéndola para
comprenderla y transformarla, sin caer en una
interiorizacion y legitimacion gratuita de los va-
lores dominantes; para entender que esto es
imposible sin el compromiso, sin un lenguaje
ligado a la reflexion, el pensamiento critico y la
interaccién social; sin la defensa de una alfabe-
tizacién ligada a la lengua de las personas alfa-
betizadas. En el didlogo entre Donaldo Macedo
y Paulo Freire, como destaca en el prologo
Henry Giroux, «la teoria deviene un acto gene-
rador de sentido y no sélo la reiteracion o regis-
tro de posiciones previamente formuladas».

GEE, J.P. (2005). La ideologia

en los discursos. Madrid: Morata.

El libro pretende dar a conocer los enfoques so-
cioculturales del lenguaje y la alfabetizacién,
mostrar un estilo de analisis del lenguaje en uso
en la sociedad y elaborar una teorfa del len-
guajey la alfabetizacion centrada en los discur-
sos, en la multiplicidad de discursos y de
alfabetizaciones, puesto que cada uno y cada
una formamos parte de muchos discursos, y
cada uno de ellos representa multiples identi-
dades. Y entre ellos se generan conflictos. La
soltura con los discursos impuestos por los gru-
pos dominantes en una sociedad simboliza su

poder, y dichos discursos se convierten en
excluyentes para aquellas personas que no perte-
necen adichos grupos. El lenguaje, argumenta,
estd inextricablemente relacionado con la ideo-
logia y no puede analizarse ni comprenderse
sin ella, porque «no hay conocimiento de la len-
gua sin un conocimiento de los modelos cul-
turales que configuran el significado de esa
lengua para algun grupo cultural».

LOMAS, C. (comp.) (1999). ;Iguales o di-
ferentes?: Género, diferencia sexual, len-
guaje y educacién. Barcelona: Paidés.
Que todavia sea necesario insistir en el dmbito
académico en que existen usos linguisticos de-
terminados que convierten en sexista el
lenguaje, contribuyendo a la hegemonia de
determinados discursos y al androcentrismo,
que determinados usos linglisticos construyen
la ocultacion y la segregacion de las mujeres,
deberia hacernos reflexionar. En este libro, Ma-
rina Subirats, Maite Larrauri, Anna Maria Piussi,
Julia Pérez, Amparo Tusén, Marina Yagtiello, Car-
los Lomas, Miguel Angel Arconada, Ana Ma-
Aeruy Amparo Tomé argumentan y razonan en
torno a la democratizacién del discurso, tam-
bién desde la igualdad.

LURIE, A. (1998). No se lo cuentes a los
mayores: Literatura infantil, espacio
subversivo. Madrid: Fundacién German
Sanchez Ruipérez.

La LIJ unida a la subversion, a la desobediencia,
a valores que no son los tradicionales y conven-
cionales para las personas adultas puede tener
mala prensa, pero Alison Lurie la entiende
como una alternativa elegida por los propios
ninos y niAas, en todas las épocas, frente a esa
otra literatura que les viene impuesta y tiende
a acentuar el statu quo. La autora nos recuerda
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que la mayoria de las grandes obras de LIJ «<son
subversivas de una manera u otra; expresan
ideas y emociones que en su época no goza-
ban de aprobacion y que, a veces, no eran ni
conocidas; se mofan de personajes y figuras
honorables y de arraigadas creencias piadosas;
y analizan las pretensiones sociales con ojos sin-
ceros, afirmando —como en el famoso cuento de
Andersen— que el emperador no lleva puesta
ropa alguna». Y a lo largo de los ensayos que
contiene este libro tenemos argumentos para
valorar el enfoque subversivo que nos propone.

MACEDO, D.; DENDRINOS, B.;
GOUNARLI, P. (2005). Lengua, ideologia
y poder. Barcelona: Graé.

Este libro analiza las consecuencias sociales y
politicas del neoliberalismo, y su imposicion del
inglés como lengua de poder mundial, y sus
consecuencias: la discriminacién y subordina-
cion linguistica y cultural de un importante sec-
tor de la poblacion que habla otras lenguas,
reduciendo su espacio de uso y participacion.
Analiza la realidad de EE.UU.,, que se extiende al
momento actual europeo y nos puede ayudar
a la interpretacion de las politicas lingUisticas,
los discursos europeos de homogeneizacién
en el discurso de la planificacion lingdistica, el
colonialismo lingUistico y la fractura de identi-
dades culturales y sociales (prestigio para algu-
nas y devaluacion para otras) que produce el
racismo linguistico en el discurso europeo
sobre la ensefanza de la lengua extranjera. Y
vindica un mensaje freireano: la exigencia de la
lengua de la posibilidad, para evitar la segrega-
cién social legitimada desde el entorno educa-
tivo; asf como activismo para defender la
autonomia de los seres humanos, «su capaci-
dad de desafiarse a si mismos y de transfor-
marse ellos mismos lucidamente».
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UNAMUNO, V. (2004). Lengua, escuela
y diversidad sociocultural: Hacia una
educacion lingiiistica critica. Barcelona:
Grao.

En este libro se nos propone un enfoque de la
educacion lingdistica ligado a la accion social,
de la diversidad lingUistica entendida como
parte de la diversidad cultural, entendida
como riqueza. Desde una reflexion sobre «qué
enseflamos, por qué, para qué, con quién y
como lo hacemos» ligada al compromiso cri-
tico, social y profesional, se denuncia la jerar-
quia entre variedades y usos lingiisticos,
reconociendo que el capital material esta dis-
tribuido de manera desigual entre las personas,
los grupos y las sociedades y que los reperto-
rios lingUisticos también lo estan. La obra nos
propone una mirada desde la variaciéon, que
nos «permite leer mas alla de lo literal, haciendo
entrar en relacion al texto con otros textos po-
sibles (y otras voces)», y también denuncia la re-
duccion de la diversidad lingUistica mediante
la homogeneizacion linguUistica. Una herra-
mienta magnifica de revisién de la propia prac-
tica docente que nos involucra, como defiende
su autora, en la creacion de un mundo mejor.
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Las rutas literarias: una estrategia
de caracter competencial

para la educacion literaria dentro
y fuera del aula

Manuel Fco. Romero Oliva, Ester Trigo Ibafiez | Universidad de Cidiz

El desarrollo de una ruta literaria, desde un enfoque competencial, busca acercar a nuestros jévenes ala educacion
literaria desde una perspectiva interdisciplinar en donde las competencias bdsicas educativas sean el referente en
el proceso de ensenanza-aprendizaje. En nuestros planteamientos sequimos la idea de J. Culler, para el que en la
lectura literaria existe un condicionante sociocultural que permite el reconocimiento de la marca literaria, la expe-

riencia del mundo, y el aprendizaje de los cédigos literarios y las relaciones de intertextualidad.

Palabras clave: ruta literaria, competencias bdsicas, competencia literaria, intertextualidad.

The process of setting out a literary route through a competence-based approach aims to bring our teenagers closer
to literary education from an interdisciplinary perspective where key educational competences are the benchmark
in the teaching-learning process. In our approach we follow J. Culler’s idea of literary reading as sociocultural con-
ditioning that allows for recognition of the literary brand, world experience, and learning literary codes and inter-

textual relationships.

Keywords: literary route, key competences, literary competence, intertextuality.

Le développement de la voie littéraire, depuis une approche par compétences, cherche a familiariser nos jeunes a lé-
ducation littéraire dans une perspective interdisciplinaire ot les compétences éducatives de base sont la référence
dans le processus d'enseignement-apprentissage. Dans notre exposé, nous suivons l'idée de J. Culler pour lequel il y
a un conditionnement socioculturel qui permet la reconnaissance de la marque littéraire, lexpérience du monde, et

l'apprentissage des codes littéraires et des relations d'intertextualité.

Mots-clés : promenade littéraire, compétences, compétence littéraire, intertextualité.

1. Introduccion ocasion partiremos del planteamiento de Bier-
Muchas son las definiciones que autores de re-  wisch (1965: 105, citado en Pozuelo, 1988):

conocido prestigio han elaborado para delimi- Una capacidad que posibilita tanto la produccion
tar el concepto de competencia literaria. En esta de estructuras literarias como la comprension de
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sus efectos, se apoya en estructuras lingdifsticas, se
manifiesta en forma de reconocimiento de lo lite-
rario por la distincion entre rasgos linglisticos re-
gulares y rasgos linglifsticos dispersos. No se trata
de una capacidad innata sino adquirida y su ad-
quisicién viene condicionada por factores sociold-
gicos, histdricos y estéticos.

De esta primera delimitacion, podemos re-
saltar: por un lado, que la competencia literaria
abarca no solo la capacidad de comprender,
sino también la de producir textos; v, por otro,
que la adquisicion de la competencia literaria
estd determinada por factores socioldgicos, his-
toricos y estéticos. Por ello, debemos ser cons-
cientes de que la forma de vida y los cambios
sociales y tecnolodgicos estan ampliando el
concepto clasico de lectura basado en el texto
escrito, ya que ahora se incorpora a la compe-
tencia lectora un amplio espacio de posibilida-
des que tienen como base la imagen vy los
medios de comunicacion —la pintura, la foto-
grafia, la publicidad, los videoclips, la mu-
sica...—. En consecuencia, si pretendemos
acercar los textos universales al aula, debemos
proporcionar oportunidades de aprendizaje en
las que los alumnos se enfrenten a experiencias
comunicativas reales e integradas en el proceso
de ensefanza-aprendizaje.

En este sentido, al constatar que cada
época, cada generacién, cada lector estd in-
merso en la sociedad que le ha tocado vivir, el
acceso a la literatura debe estar ligado a la evo-
lucion de nuestras formas de vida y a la tecni-
ficacion: en un mundo marcado por la imagen
y el sonido, la lectura se presenta contranatura;
por ello, necesitamos ampliar el concepto de
recepcion de la obra y valernos tanto de la mu-
sica como de las diversas representaciones de
laimagen (pintura, publicidad, cine...). Esta vi-
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sion multidisciplinar y poliédrica se presenta
como un claro referente al que acudir, pues,
aunque dichas manifestaciones son concebi-
das como modelos diferentes de arte, en ellas
se observan rasgos linglisticos y estilisticos
que nos llevan a pensar en su coexistencia y
en el apoyo mutuo para la adquisicion y el de-
sarrollo de la competencia literaria dentro de
la asignatura de lengua en secundaria. En el
articulo 3, apartado |, del Real Decreto 1631/2006,
referido a los objetivos de la educacién secun-
daria obligatoria, se especifica la necesidad de
dotar al alumnado para que pueda «apreciar la
creacion artfstica y comprender el lenguaje de
las distintas manifestaciones artisticas, utili-
zando diversos medios de expresion y repre-
sentaciony; sin embargo, esta finalidad no
debe quedar encuadrada exclusivamente en
el ambito de la asignatura de lengua y litera-
tura. Las competencias basicas educativas y el
enfoque interdisciplinar de muchos conteni-
dos son un claro exponente metodoldgico
que nos estan solicitando abordar la ense-
Aanza desde un aspecto innovador e inte-
grado del curriculo no sélo desde el plano de
los conceptos disciplinares, sino también,
sobre todo, desde los procedimientos motiva-
dores de unos estudiantes inmersos en la so-
ciedad del siglo xx.
Por otro lado, Jonathan Culler (1978, citado
por Mendoza Fillola, 1996: 221) precisa:
La competencia literaria es el conjunto de conven-
ciones para leer textos literarios. En la lectura li-
teraria opera un proceso de decodificacion y
comprensidn que asigna valores especiales a las
unidades linglisticas en virtud de: un condicio-
nante sociocultural que permite el reconocimiento
de la marca literaria; la experiencia del mundo; y el
aprendizaje de los cédigos literarios y las relaciones
de intertextualidad.
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La definicion de Culler afade un nuevo ele-
mento: la intertextualidad en el campo de la
recepcion del propio lector. Josefina Prado
(2004: 63), la define como «el conjunto de citas,
formulas y rasgos estilisticos que relacionan un
texto con otros textos leidos anteriormente».
Pero, ademds, podemos incorporarle la idea
desarrollada por Antonio Mendoza Fillola (2001:
48-49) cuando se refiere a que:

La literatura es un objeto de dificil estudio, porque,
en realidad, la literatura se vive, se experimenta,
se asimila, se percibe, se lee, pero seria muy im-
preciso decir que la literatura se ensefa, se
aprende o se estudia. Se llega a ella a través de un
proceso de recepcion, de un proceso de asimilacion
de experiencias literarias de las que se deriva su re-
conocimiento y, en cierto modo, su aprendizaje/co-
nocimiento. La dimensién fenomenoldgica de la
literatura se explicita y se hace comprensible a partir
de los supuestos basados en la teoria de la recep-
cién, en el proceso de lectura, y la participacidn del
lector en la identificacién de rasgos y de factores
textuales y en las aportaciones de la competencia
literaria y del intertexto lector.

Elintertexto lector nos acerca a la experien-
cia del propio individuo, a su competencia lec-
toray al bagaje cultural obtenido de las diversas
lecturas que ha realizado; por lo que una per-
sona acostumbrada a leer, con habito y fre-
cuencia lectora, tendrd un mayor abanico de
posibilidades de interrelacionar las diferentes
representaciones culturales y artisticas con su
propio intertexto lector. Desde un punto de
vista didactico, resulta motivador para un alumno
0 alumna interpretar una misma historia, con
recursos linguisticos v estilisticos parecidos, y
que, aun habiendo sido creados con intenciones
diferentes, pueden disfrutarse de la misma ma-
nera. Podrfamos concretar esta idea si tomamos

a Antonio Mufoz Molina (1998) cuando dice:
Donde estd y donde importa la literatura es en esa
habitacidn cerrada donde alguien escribe a solas a
altas horas de la noche, o en el dormitorio donde
un padre le cuenta un cuento a su hijo, que tal vez
dentro de unos afios se desvelard leyendo un tebeo,
y luego una novela. Uno de los lugares donde mds
intensamente sucede la literatura es un aula donde
un profesor sin mds ayuda que su entusiasmo'y su
coraje le transmite a uno solo de sus alumnos el
amor por los libros, el gusto por la razén en vez de
por la brutalidad, la conciencia de que el mundo es
mds grande y mds valioso de todo lo que puede su-
gerirle laimaginacion. La ensefianza de la literatura
sirve para algo mds que para descubrirnos lo que otros
han escrito y es admirable: también para que nos-
otros mismos aprendamos a expresarnos mediante
ese signo supremo de nuestra condiciéon humana,
la palabra inteligible, la palabra que significa y
nombra y explica, no la que niega y oscurece, no la
que siembra la mentira, la oscuridad y el odio.

2. La ruta literaria: una propuesta
de trabajo dentro del aula

La ruta literaria se fundamenta, principal-
mente, en diversos objetivos generales de la
educacion secundaria obligatoria, de manera
que se contribuye a las prioridades planteadas
desde la propia ley educativa, en su Real De-
creto 1631/2006. Se ha pretendido atender a
elementos clave como la interdisciplinariedad
desde un proyecto integrado de centro y el fo-
mento de la lectura desde un planteamiento
de autentificaciéon del curriculo en el que el
alumnado va a actualizar la lectura de los cla-
sicos con diversas manifestaciones artisticas
(literatura juvenil, musica, cine...); y, sobre
todo, se ha promovido el enfoque comunica-
tivo en el aula desde dindmicas grupales y
foros de debate.
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Desde el drea de lengua vy literatura se ha
programado una serie de contenidos que se
irdn activando y dinamizando a lo largo de un
proceso orientado a «comprender y expresar
con correccion, oralmente y por escrito, en la
lengua castellana y, si la hubiere, en la lengua
cooficial de la comunidad auténoma, textos y
mensajes complejos, e iniciarse en el conoci-
miento, la lectura y el estudio de la literatura»
(articulo 3 del Real Decreto 1631/2006) que se
observan en el cuadro 1.

3. La ruta literaria: una propuesta
de trabajo fuera del aula

Para que una ruta literaria alcance los objetivos
propuestos, es necesario contar con un trabajo
previo dentro del aula. Este seré el equipaje mas
valioso con el que contard el alumnado durante
la realizacion de la ruta. Asi, cuando se visiten los
lugares propuestos, los contenidos adelantados en
el aula se actualizaran automaticamente, lo cual

se propiciard desde una mayor motivacion vy,
por ende, un mayor aprovechamiento didac-
tico. En cualquier caso, las actividades propues-
tas se han planificado teniendo en cuenta, en
primer lugar, la estructura epistemoldgica de las
diversas materias implicadas; ademas, se con-
templan las caracteristicas del alumnado parti-
Cipante (su edad, sus intereses, su procedencia
sociocultural...); y, finalmente, el medio y las
premisas culturales donde se va a producir el
proceso de ensefanza-aprendizaje.

4. Un ejemplo de ruta literaria: «<Por
tierras vascas»

Partimos de nuestra participacién, con un
grupo de veintidds alumnos asistentes a cuarto
de educacion secundaria obligatoria del Insti-
tuto de Educacién Secundaria La Jarcia de
Puerto Real (Cadiz), en el programa de coope-
racion territorial «Rutas literarias».! Nuestra ruta,
«Por tierras vascas», se concibe como un itine-

Cuadro 1. Aportaciones de las tareas desarrolladas y su relacién con la adquisicion de competencias basicas educativas

CONCEPTUALES

- Historia de la época literaria: con-
texto, caracterfsticas, etapas, auto-
res... hablar.

- Géneros literarios: caracteristicas y
estructura.

+ Recursos literarios: técnicas y figu-

ras retoricas.

PROCEDIMENTALES

- Desarrollo de las destrezas comu-

nicativas: leer, escribir, escuchar y

+ Analizar e interpretar textos.

« Comparar y relacionar las inten-
ciones de los mensajes de textos
verbales y no verbales.

+ Examinar la funcion estética de di-

versas formas textuales.

ACTITUDINALES

« Creatividad y desarrollo de la sen-
sibilidad ante diferentes formas
de expresion. Juicio critico.

- Fomento de la participacion ac-
tiva mediante la actualizacion de
los temas trabajados.

- |dea de pertenencia al grupo e in-
terrelacion con las generaciones
de sus mayores.

1. Este programa surge de la Orden ECD/2954/2003 como un recurso educativo para alumnos de tercer y cuarto curso de educacion se-
cundaria obligatoria y pretende complementar la formacién que se imparte en el aula por medio de la realizacién de un itinerario que girard
en torno a un libro, un personaje o un autor sobre el que los alumnos trabajaran en sus centros, y posteriormente viajaran a conocer in situ
los lugares que han servido de inspiracién o han guiado los textos estudiados. Se publica en el BOE anualmente entre septiembre y octubre.
Aunque nuestra experiencia se desarrollé durante el curso académico 2008-2009, no nos referiremos concretamente a fecha alguna, puesto
que la ruta ofertada en afos sucesivos es practicamente la misma que nosotros realizamos.
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rario apoyado en autores y obras literarias aso-
ciadas al paisaje en diferentes momentos de Ia
historia del Pais Vasco. En ella se incluyen con-
tenidos como: «Vitoria-Gasteiz: una ciudad que
emerge del medievoy; «Guernica y la Reserva
de Uraibai: mitos, ritos y leyendas»; «La Rioja

Alavesa: un paisaje de fabula»; «Donostia-San

Sebastian: tras las huellas de Baroja»; «Bilbao

entre dos siglos: del hierro al titanio». En cuanto

a los autores trabajados, nos encontramos con

Miguel de Unamuno, Blas de Otero, Ramiro Pi-

nilla, Ignacio Aldecoa, Gabriel Aresti, Ken Follett,

Pio Baroja o Félix Samaniego.

Como hemos venido explicando en el pro-
yecto, la ensefanza de la literatura no se limita
a la obra en si, sino que tomamos el texto lite-
rario como nucleo de interés para abordar otras
areas de conocimiento desde un enfoque in-
terdisciplinar. Asf, los objetivos que nos marca-
mos fueron:

- Suscitar en los alumnos una actitud de
aprendizaje permanente, tanto dentro
como fuera del aula.

- Fomentar el habito lector como fuente de
aprendizaje, conocimiento y desarrollo per-
sonal.

- Conocer los aspectos basicos de la diversi-
dad cultural, natural y social con el fin de
poder valorarlos y respetarlos.

- Apreciary disfrutar con el placer que aporta
la lecturay la posibilidad de recrearla viven-
cialmente.

- Fomentar la convivencia entre los diferentes
grupos que comparten la actividad y el tra-
bajo en equipo.

Estos objetivos no se habrian logrado sin el
planteamiento de un trabajo antes, durante y
después de la ruta, en el que colaboraron va-
rios departamentos didacticos.

4.1. Antes de la ruta: la planificacién
del proceso de ensefianza-aprendizaje
Esta experiencia se fue fraguando durante los
tres meses previos a la realizacion del itinerario
en si. De esta forma, la implicacion de los dis-
tintos departamentos no afect¢ drasticamente
a sus programaciones anuales; es mas, se coor-
dind como proyecto de centro con la intencion
de dotar al alumnado de unos contenidos que,
si bien no se habifan planificados en cursos an-
teriores, resultarian muy atrayentes y de gran
utilidad para su activacion durante la ruta li-
teraria. En este sentido, la presencia de los
departamentos en el proyecto se concretod en
planificar los aspectos especificos con los que
interactuarfamos durante nuestra estancia por
las tierras vascas:

+ Laprimerajornada estarfa dedicada a Vitoria-
Gasteiz. El departamento de Ciencias So-
ciales repasé los contenidos de historia
referentes a la Edad Media, las villas, las ciu-
dades medievales, los gremios... Desde el
departamento de Lengua Castellana y Lite-
ratura, a través de fragmentos de textos li-
terarios, se estudiaron las figuras de Ramiro
de Maeztuy, Ernestina de Champourcin, Ig-
nacio Aldecoa y Ken Follet. Finalmente, y
como visitarfamos la catedral de Santa
Maria, «abierta por obras», desde las &reas
de Sociales y de Religion, los alumnos repa-
saron los nombres de los distintos edificios
eclesiasticos y las partes que los componen.

- La segunda jornada se desarrollaria en Bil-
bao. Se le daria especial importancia al
caracter industrial de la ciudad y a la trans-
formacion sufrida por ésta en los ultimos
anos: del hierro al titanio. El departamento
de Ciencias Sociales nuevamente se ocupo de
dotar al alumnado de la informacién precisa
sobre la ciudad, su historia y su estructura
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geogréfica. EI departamento de Lengua
Castellana y Literatura se ocup¢ de las fi-
guras de Miguel de Unamuno, Blas de
Otero y Ramiro Pinilla, una vez mas a partir
de textos literarios. El departamento de
Educacion Plastica y Visual afronté el Museo
Guggenheim y el puente de Portugalete
como obras arquitectonicas.

La tercera jornada tendria lugar entre la re-
serva de la biosfera de Urdaibai y Guernica,
pasando por Bermeo. En esta ocasion el de-
partamento de Lengua Castellana y Litera-
tura repasé los conceptos de mito, leyenda,
cuento y documento histdrico. A partir de
éstos, insté a los alumnos a buscar leyendas
propias de nuestra tierra para, de entre
todas, elegir una que serfa contada al grupo
Valmojado durante la ruta. Finalmente se
eligi¢ la de los duros antiguos para poder
ensefarles nuestro mitico tanguillo. El
departamento de Ciencias Naturales se de-
dico a estudiar el paisaje vizcaino y los con-
ceptos de reserva natural, parque natural y
parque nacional. El departamento de Cien-
cias Sociales abordé la importancia histé-
rica de la Casa de Juntas de Guernicay el
departamento de Educacion Plastica y Vi-
sual estudio el cuadro de Guernica de
Picasso desde referencias historicas y ar-
tisticas.

La cuarta jornada recorrerfa la Rioja Alavesa,
tomando como referencia el vino y las fa-
bulas. Los departamentos implicados para
este punto del itinerario fueron los de Cien-
cias Naturales y Lengua Castellana y Litera-
tura. El primero se volco en el proceso de
elaboraciéon del vino, desde el cultivo de la
vid hasta la venta embotellada, pasando por
el proceso de destilacion. El segundo abordd
la figura de Samaniego y el concepto de fd-
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bula; ademas, ayudd al alumnado a prepa-
rar una antologia de fabulas que luego re-
Citarfan y explicarian.

- Laquintay ultima jornada estaria dedicada
a Donostia-San Sebastian. El peso didéctico,
llegados a este punto, lo llevé el departa-
mento de Lengua Castellana y Literatura,
estudiando la figura de Pio Baroja y su obra
Las inquietudes de Shanti Andia. A través
de fragmentos de ésta, se fueron descu-
briendo los lugares barojianos en Donostia-
San Sebastian, que luego serfan visitados
por el alumnado. Ademas, como estaba
prevista la visita al acuario de la ciudad vy al
Kutxaespacio de la Ciencia, el departa-
mento de Ciencias Naturales visité con los
alumnos sus paginas web y los prepard
para sacar el méximo provecho de las men-
cionadas visitas.

4.2. Durante la ruta: la activacion
de los contenidos y la interaccion
con el medio
El viaje tuvo lugar a finales del mes de marzo. El
alumnado estaba preparado para emprender
su «periplo»: desde Cadiz hasta Madrid en tren
y desde Madrid hasta el monasterio de Barria,
en Narvaja (Alava), en autobus. En este lugar
iban a alojarse y convivir con el grupo de Val-
mojado (Toledo); de esta forma, se pretendia
realizar un encuentro que iba a enriquecernos
a través de las vivencias de ambos grupos.
Una vez en la residencia, se establecieron
pequefos grupos de cinco componentes. A
cada uno se le entregd un dossier con activida-
des que debian realizar en el transcurso de la
ruta. Algunas las conocian y las trafan prepara-
das, y otras consistian en reflexiones sobre los
lugares visitados. Los alumnos debfan confec-
cionar un cuaderno de viaje que guardarfan
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como recuerdo de la experiencia vivida. En
ambos casos, los conocimientos previos con los
que contaban resultaron de gran utilidad para
comprender e interpretar los distintos puntos
del itinerario que iban visitando.

Ademas de las localidades trabajadas en los
centros y sus puntos mas emblematicos, tales
como la catedral de Santa Maria, «abierta por
obras»; el Parlamento vasco, donde se nos ofrecid
un servicio de gufa, que resultd muy interesante
para los alumnos y alumnas, ya que les brindo
la oportunidad de ocupar los escafos de los
distintos parlamentarios y se les explico, in situ,
conceptos tan abstractos y arduos como com-
petencia, escano, parlamento, Junta o Diputa-
cién; el Museo Guggenheim; el puente colgante de
Portugalete; la casa de Unamuno; la Casa de Jun-
tas de Guernica; la isla de [zaro, a través de una
travesfa en barco por sus alrededores; la bo-
dega El Fabulista; el famoso portico policro-
mado de Santa Marfa de los Reyes, en Laguardia;
el monumento a Samaniego; el Kutxaespacio
de la Ciencia, y el acuario de Donostia-San
Sebastian, hubo aspectos resefables que
ampliaron las expectativas iniciales: por un
lado, visitamos varios centros educativos del
Pais Vasco; y, por otro, se organizd una de-
mostracion de txalaparta y una de juegos
tradicionales vascos con la participacién
del alumnado y el profesorado, demostracio-
nes que resultaron de especial interés para el
alumnado.

4.3. Después de la ruta: compartir
y motivar desde la propia experiencia
La valoracién de la experiencia nos hizo consi-

derar que debiamos compartirla con el resto de

la comunidad educativa. Asi, se planificaron nue-

vas vias de actuacion en las que volvieron a

implicarse los departamentos pedagdgicos:

« En primer lugar, elaboramos un dosier con
toda la informacion recabada y lo archiva-
mos en la biblioteca del centro.?

- Ensegundo lugar, actualizamos la web del
centro e incorporamos un espacio especi-
fico con los aspectos més relevantes de la
ruta literaria.

«  Entercerlugar,y quizés la actuacion mas re-
sefable, organizamos una exposiciéon para
compartir la experiencia vivida.

5. Conclusiones

La reflexion y el andlisis del desarrollo de la ruta
literaria, disefiada desde una perspectiva inte-
grada del curriculo y alejada de una visién
reduccionista de la enseflanza historicista de la
literatura, ha de entenderse desde un plantea-
miento didactico que posibilita el acceso a las
diferentes competencias educativas desde la
activacion de los contenidos multidisciplinares
planificados.

Las conclusiones desde el plano de la ense-

Aanza-aprendizaje son las siguientes:
« Desde el plano de la ensefanza:

- Lalabor de la escuela consiste en dotar al
alumnado de conocimientos y herra-
mientas para el dominio de la lengua,
pues si bien muchos de los conocimien-
tos los adquiere de manera natural en re-
ferencia al entorno familiar y social, otros
muchos no serian aprendidos fuera del
ambito escolar. La imitacién, la interac-

2. Concebimos la biblioteca escolar como un espacio dindmico, agradable, que invita a ser visitado, en el que cabe todo aquello que interese
a nuestro alumnado. En este sentido, consideramos que los trabajos realizados en el centro constituyen una fuente indispensable para ad-

quisicion de material y difusién de la informacion.
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cion y la ampliacion de los mecanismos
de comunicacion seran, pues, prioritarios
en el planteamiento funcional y significa-
tivo de la ensefianza de la lengua y la li-
teratura.

Las actividades extraescolares o comple-
mentarias no deben considerarse como
un elemento desligado de la programa-
cion docente del maestro. Su planificacion
y evaluacion tienen que relacionarse
con actividades a priori de motivacion e
investigacion por parte del alumnado, y
de una reflexion a posteriori para afianzar
el proceso de aprendizaje.

La lectura de fragmentos de obras y su
puesta en comun en el aula facilitaran el
conocimiento del autor y la disposicion
del alumnado durante el desarrollo de Ia
ruta literaria, asi como el fomento de la lec-
turay el acercamiento no sélo de los clésicos
de nuestra literatura, sino también de las
lecturas que componen el corpus de la
literatura de la adolescencia 'y de la juven-
tud; asi como con la musica y el cine a
través de planteamientos de intertextua-
lidad.

La literatura comparada facilita la percep-
cién de la obra literaria por parte del
alumnado. Un ejercicio comparatista entre
cualquiera de los autores estudiados (Mi-
guel de Unamuno, Pio Baroja, Ignacio
Aldecoa, Ramiro de Maeztu, Blas de
Otero, Ernestina de Champourcin, Ken
Follett...) es una posibilidad de acercar a
los jovenes a nuestros clasicos mediante
la actualizacién y autentificacion del
curriculo.

El establecimiento de comparaciones
entre las ideas expuestas en las obras cla-
sicas y la actualidad ayuda al alumnado a
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valorar nuestro patrimonio cultural y a
afrontar su lectura desde una perspectiva
cercanay no COmo un «ente» ajeno a sus
sentires y pasado de moda (£/ cementerio
de los ingleses de José Maria Mendiola o
las leyendas urbanas).

Desde el plano del aprendizaje:
- El disefio de experiencias interdisciplina-

res facilita un aprendizaje significativo
y relevante, puesto que se plantea como
un proceso de activacion y dinamizacion
de conocimientos que el estudiante debe
poner en accion en situaciones plantea-
das en forma de tareas educativas.

El fomento de las actividades fuera del
aula en el proceso de enseflanza-apren-
dizaje basado en un método activo
conlleva un desarrollo del alumno para
el acceso a las competencias basicas
educativas.

Las propuestas didacticas no pueden
estar cerradas a la conexién de lo que
el educando haya desarrollado en otras
materias, por lo que el profesor, como
motivador fundamental del proceso,
tiene que interactuar con los alumnos
y extrapolar el aprendizaje teniendo
como nucleo de interés el texto, en este
caso el literario, del que se parte para la
adquisicion de nuevos aprendizajes. Un
claro ejemplo de esta idea se refleja a tra-
vés de la obra Las inquietudes de Shanti
Andia de Baroja. En los fragmentos lei-
dos en clase se aprecia el paisaje de
Donostia-San Sebastidn desde un en-
cuadre marinero. Esto nos sirvié como
punto de partida para establecer com-
paraciones entre Cadiz y la mencionada
ciudad desde un punto de vista geo-
grafico.
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- Trabajar con los alumnos desde la diver-
sidad de actividades y desde la innova-
cién les provoca una motivacion mayor,
pues ven un dominio en su propio
aprendizaje y se consideran capaces de
actuaren el grupo clase y de autentificar
su curriculo. De hecho, la totalidad del
alumnado participd activamente en las
tareas planteadas a lo largo de todo el
proceso: antes, durante y después de la
ruta. Sin duda fue una experiencia ple-
namente enriquecedora y gratificante
tanto para los docentes como para el
alumnado.

En definitiva:

Lalecturay su disfrute se convierte en una cons-
tante entre las prioritarias de la educacién ac-
tual: a través del disfrute de los libros se pretende
crear hdbitos lectores; a través de la lectura se
procura acceder a las competencias bdsicas; a
través de la escuela se planifica que los indices
lectores aumenten entre los alumnos de los di-
ferentes niveles educativos. jPero qué tipos de
lecturas queremos presentar en el aula? ;Litera-
tura universal, literatura espanola de nuestros
autores cldsicos adaptados, la literatura que lei-
mos cuando tuvimos la edad de nuestros edu-
candos? (Romero, 2009: 32-37)
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Hacia un tratamiento profesional
del texto: practicas para el desarrollo
de la competencia discursiva

Sonia Bailini | Universidad Catdlica de Miln

En este articulo se presentan las modalidades y los resultados de una experiencia diddctica que se ha llevado a
cabo con aprendientes universitarios italianos con un nivel C1 de espaiiol como lengua extranjera. El objetivo, que
se ha persequido aplicando los principios del aprendizaje cooperativo y de la simulacion global, era el perfecciona-
miento de la competencia discursiva, tanto oral como escrita, a través de la aplicacion de distintas técnicas de and-
lisis, produccién y traduccidn intralingUistica e interlingdiistica a géneros textuales frecuentes en distintos dmbitos
profesionales. El intento era el de acostumbrar al aprendiente a acercarse al texto como si fuera un profesional ex-
perto en lengua espariola en un contexto laboral, convirtiendo asi el aula universitaria en un espacio puente entre

la experiencia académica y la profesional.

Palabras clave: aprendizaje cooperativo, competencia discursiva, andlisis del discurso, espafiol como lengua extranjera.

This paper sets out the procedures and results of a language teaching experience carried out with Italian university
students of Spanish as a foreign language (C1 level, European Framework). The aim was to perfect discourse com-
petence, both oral and written, by applying different text analysis, text production and inter- and intra-linguistic
translation techniques to frequent text genres of different professional areas. The theoretic frameworks were coo-
perative learning and global simulation in order to accustom learners to approach the text as a Spanish foreign
language professional would do in a working context, turning the university foreign language learning experience
in a link between the academic and the professional world.

Keywords: cooperative learning, discourse competence, discourse analysis, Spanish as a foreign language.

Cet article présente les modalités et les résultats d'une expérience didactique réalisée avec des étudiants universitaires
italiens ayant un niveau C1 en Espagnol Langue Etrangére. Lobjectif, qui a été poursuivi, était le perfectionnement de leur
compétence discursive, tant orale quécrite, par le biais de différentes techniques d'analyse, de production et de traduction
intra- et interlinguistique de genres textuels fréquents dans nombre de milieux professionnels, appliquant les principes de
lapprentissage coopératif et de la simulation globale. Le but ultime de cette expérience didactique était d'habituer lap-
prenant a appréhender le texte comme le ferait un professionnel expert en langue espagnole dans un contexte de travail
transformant ainsi la salle de classe universitaire en un espace-pont entre lexpérience académique et la professionnelle.

Mots-clés : apprentissage coopératif, compétence discursive, analyse du discours, espagnol langue étrangere.
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1. Introduccién

La competencia discursiva, entendida como el
dominio de las habilidades y estrategias que
permiten producir e interpretar textos respe-
tando las caracteristicas propias de los géneros
textuales, se configura como una de las com-
petencias mas abarcadoras, ya que, en un
contexto formativo de nivel universitario, su ad-
quisicion conlleva ajustar un «saber hacer»
lingUfstico, pragmatico, sociocultural y traduc-
tologico a la produccién y traduccion de los gé-
neros textuales mas frecuentes en ambitos
especificos, tales como el econdémico, el em-
presarial, el politico y el de los medios de
comunicacién. La nocion de competencia dis-
cursiva ha sido objeto de estudio tanto en el
campo de la adquisicion de segundas lenguas’
(Canale y Swain, 1980; Canale, 1983; Bachman,
1990; Consejo de Europa, 2001)? como en el del
andlisis del discurso, en el que se la asimila a la
competencia pragmatica,’ y también en el tra-
ductolégico. En este Ultimo, las primeras refe-
rencias a la competencia discursiva se
encuentran en el modelo de Nord (1988), que
habla de competencia de «andlisis del texto»
del traductor. Sucesivamente, Hatim y Mason
(1990) definen la traduccién como un proceso
de analisis textual dividido en tres etapas (ana-
lisis del texto original, transferencia y procesa-
miento del texto de llegada), cada una de las
cuales precisa habilidades especificas relacio-
nadas con el andlisis del género, del registro, de
la finalidad comunicativa y de la organizacion
de la estructura informativa. Mas reciente-

mente, el modelo del grupo PACTE (Hurtado
Albir, 2001) define la competencia textual como
la capacidad de elaborar textos escritos y orales
de distintos géneros y tipologias y la incluye en
el grupo de las subcompetencias lingifsticas,
las cuales, junto con las competencias extralin-
guUfstica, de transferencia, instrumental, psi-
cofisioldgica y estratégica, constituyen los
componentes de la competencia traductora.
Hurtado Albir (2001) justifica la necesidad de
programar actividades especificas orientadas a
su desarrollo tras observar empiricamente que
el traductor no profesional, como por ejem-
plo el aprendiente de una carrera de traduc-
cion o el nativo, realiza traducciones no
adecuadas desde el punto de vista cultural y es-
tilistico porque traduce microunidades textua-
les, fijandose demasiado en el Iéxico y dejando
de lado aspectos tan importantes como la fina-
lidad de la traduccion y los elementos de cohe-
rencia y cohesion textual. De ahf nuestra
convicciéon de que la practica orientada al do-
minio de la competencia discursiva, y mas en
concreto al analisis, produccion y traduccion in-
tralingUistica e interlingUistica de los géneros
textuales mas frecuentes en distintos ambitos,
puede ser una actividad formativa especial-
mente significativa para futuros profesionales
expertos en idiomas extranjeros. Y de ahf la ne-
cesidad de convertir el aula universitaria en un
banco de pruebas que les ofrezca a los apren-
dientes la oportunidad de ensayar situaciones
y actividades con las que podrian enfrentarse
en los dmbitos profesionales de su especialidad.

1. En este dmbito también se la denomina competencia textual, y en algunos modelos, como el de Bachman (1990), se la incluye dentro de
la competencia lingdistica, junto con la competencia gramatical, la pragmdética, la ilocutiva y la sociolinguistica.

2. El Marco comtin europeo de referencia para las lenguas (Consejo de Europa, 2001) la considera una mas de las competencias pragméticas
y la define como el dominio de los géneros discursivos y de las secuencias textuales.

3. En este dmbito, Kerbrat-Orecchioni (1986) distingue entre competencia discursiva y pragmadtica, asignando a la primera el dominio de los
géneros del discurso y a la segunda el de los principios generales de los intercambios verbales, comunes a diversos géneros.
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2. El marco metodoldgico:
aprendizaje cooperativo

y simulacion global

El' marco metodoldgico de referencia es el del
aprendizaje cooperativo (Kagan, 1985; Slavin et
al, 1985; Johnson y Johnson, 2005; McCafferty
et al, 2006), cuyos propdsitos fundamentales
son el fomento de la cooperacion y del trabajo
de grupo dentroy fuera del aula a través de una
ensefanza y un aprendizaje basados en el de-
sarrollo de competencias con una clara orien-
tacion a la toma de responsabilidades por parte
de los aprendientes y a la promocién de una
interaccion significativa entre ellos. Ademads, el
aprendizaje cooperativo se configura como un
enfoque ideal para la formacién profesional
también desde el punto de vista afectivo, ya
que, como afirman Crandall (2000) y Arnold
(2000), las tareas cooperativas reducen la ansie-
dad del aprendiente y mejoran su autoimagen,
lo que le ayuda a enfrentarse a la simulacion de
situaciones profesionales tales como hablar en
una reunion, presentar un proyecto delante del
publico e interaccionar con profesionales de su
dmbito de especialidad. Asimismo, aumenta su
motivacion y su nivel de participacion, ya que
es un enfoque respetuoso del estilo de apren-
dizaje de cada uno.

En nuestro caso concreto, los principios ted-
ricos del aprendizaje cooperativo se han enri-
quecido con el modelo de simulacion global
de Cabré y Gomez de Enterria (2006), que favo-
rece los procesos de interaccion entre los par-
ticipantes y crea un marco de actuacion en el
que confluyen disciplinas diferentes, ya que
sitUa al aprendiente en situaciones profesiona-
les reales que se configuran como oportunida-
des para poner en practica, de manera global,
los conocimientos adquiridos en distintos am-
bitos de especialidad utilizando la lengua meta

como vehiculo de comunicacion profesional.

En esta perspectiva, como afirman Cabré y

Gomez de Enterria (2006: 89):
La simulacién global se muestra ante nosotros
como un procedimiento privilegiado para llevar a
cabo la adquisicion de la competencia comunica-
tiva de las lenguas de especialidad, porque permite
poner en prdctica a un mismo tiempo la competen-
cia discursiva junto con la competencia cultural y
la pragmaditica.

Sin embargo, la estructura del curso en que
se ha llevado a cabo la experiencia didactica
que se presenta en este articulo impone unos
limites concretos a la aplicacion de proyectos
tan articulados y complejos como los propues-
tos por estas dos autoras, a saber: un grupo
clase muy numeroso (aproximadamente 70
alumnos), la asistencia no obligatoria, un calen-
dario de tan sélo 3 horas semanales por 10 se-
manas y una rigida organizacion del espacio
dentro del aula universitaria.

A esto hay que anadir que la introduccion
de la simulacion global conlleva modificar la ac-
titud y las expectativas tanto del aprendiente
como del profesor acerca de la estructura de
un curso universitario. En la actualidad, el mo-
delo dominante —por lo menos en el contexto
en que operamos- es el de la clase magistral,
en la que el profesor trasmite informacién a un
alumnado cuya participacion, en la mayorfa de
los casos, se limita a la escucha, la toma de apun-
tes, alguna pregunta y poco mas. Por lo tanto,
el alumno universitario no estd acostumbrado
a participar activamente en la seleccion y ela-
boracién del material con que trabajar, ni a des-
empefar un papel central en la didactica del
curso, ni tiene mucha conciencia de sus nece-
sidades de aprendizaje de cara al uso de la len-
gua extranjera en un contexto profesional. Este
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cambio de actitud ha de ser gradual, ya que
conlleva trasladar parte del control del proceso
de aprendizaje del profesor al aprendiente,
cuyo nivel de predisposicion a la autonomia
y a la confianza puede variar mucho de un su-
jeto a otro, como confirma este comentario de
una alumna:

El trabajo prdctico es util pero es un trabajo largo y

segun yo seria mejor que los temas presentados por

los comparieros fueran explicados por usted, que

tiene mayor competencia y experiencia.

3. El aula universitaria como enlace

entre el mundo académico

y el profesional: presentacion

de una experiencia didactica

La experiencia didactica que se presenta en este
articulo se ha llevado a cabo en el marco del
curso troncal Textos especializados en espanol
previsto en todos los curriculos* del quinto ano
de la carrera en ciencias lingUfsticas y literaturas
extranjeras de la Universidad Catdlica del Sa-
grado Corazon de Milan. El objetivo del curso es
el de perfeccionar la competencia discursiva a
través de la aplicacion de distintas técnicas de
andlisis, produccion y traduccion intralinguistica
e interlingUistica a algunos géneros textuales
que suelen producirse con frecuencia en los
ambitos profesionales relacionados con los dis-
tintos perfiles formativos, para acostumbrar al
aprendiente a acercarse al texto como si fuera
un experto de lengua espanola en un contexto
laboral. El curso esta destinado a alumnos italia-

nos con un nivel C1 de espafiol como lengua
extranjera (ELE) y prevé una parte tedrica y una
practica. El temario comprende el estudio de las
principales clasificaciones de tipologias y géne-
ros textuales; los criterios de andlisis del registro;
los mecanismos de coherencia y cohesion tex-
tual; los procedimientos de formacién de térmi-
nos; las técnicas de documentacion para la
traduccion interlinglistica; las estrategias de tra-
duccién, con especial énfasis en las dificultades
entre el espanol y el italiano; las variantes diato-
picas del espafol, también desde el punto de
vista de la retdrica textual. Asimismo, se intro-
duce la nocién de competencia discursiva y se
invita a los aprendientes a tomar conciencia de
lo que todavia no «saben hacer» en la lengua
extranjera (en este caso el espafol) y a plan-
tearse unos objetivos de aprendizaje al res-
pecto. En la parte practica se les ofrecen
esquemas para identificar la estructura y la or-
ganizacion de la informacion en el texto; fichas
de andlisis del registro; pautas para identificar y
solucionar potenciales dificultades de traduc-
Cion; indicaciones sobre como organizar las ta-
reas de escritura; guiones sobre los pasos a
seguir para hacer una traduccion profesional y
técnicas de revision tanto de la produccion es-
crita como de la traduccién. En fin, la idea que
orienta la programacion didactica del curso es la
de ayudar a los aprendientes a reorganizar de
manera funcional los conocimientos adquiridos
enlos afos anteriores, tanto en relacién con asig-
naturas especificas® como por lo que atafie a los

4. La oferta formativa de dicha universidad prevé dos curriculos: el primero «Lenguas, literaturas y culturas extranjeras», cuyo objetivo es el
de formar perfiles profesionales del sector editorial y de la traduccion; el segundo «Ciencias linguisticas», se divide a su vez en cuatro planes
de estudio: gestién internacional, gestion de las organizaciones turisticas, lenguas extranjeras para las relaciones internacionales y comuni-
cacion audiovisual y digital, que se plantean formar perfiles profesionales con competencias linguisticas especializadas en las correspon-

dientes areas.

5.Como, por ejemplo: lingUistica general, critica literaria, literatura espanola e hispanoamericana, didéctica de la lengua extranjera, marketing,
economia politica y financiera, gestion de empresa, relaciones internacionales, sociologia de la comunicacién, técnicas de comunicacion
de empresa, teoria y técnica de la informacion; comunicacion intercultural, gestion de recursos humanos, etc.
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Cursos practicos y teéricos de espafiol como len-
gua extranjera (ELE),® para que empiecen a verse
a si mismos como auténticos profesionales.

El grupo clase involucrado en el proyecto
estaba formado por 73 alumnos, todos italia-
nos, de los cuales el 75% habia empezado a es-
tudiar espafol en la universidad, mientras que
el 25% lo habia estudiado también en la edu-
caciéon secundaria. Sin embargo, el 80% del
total de los estudiantes tenia un nivel C1 de es-
panol, mientras que el 18% un nivel B2 y sélo
un 2% un nivel C2; por lo tanto, podemos afir-
mar que el nivel del grupo era bastante homo-
géneo.

El cuestionario de andlisis de necesidades
que se suministrd al principio del curso apun-
taba a descubrir con qué objetivos profesiona-
les los aprendientes estudiaban espafol y, en
esta perspectiva, invitarlos a identificar los gé-
neros textuales que les gustaria aprender a es-
cribir o traducir en un contexto profesional. Si,
por un lado, los resultados del cuestionario evi-
denciaron una fuerte necesidad, comun a los
aprendientes de todos los curriculos, de aprender
a trabajar con textos formales genéricos —como,
por ejemplo, las cartas comerciales y los men-
sajes de correo electrénico de caracter comer-
cial o administrativo—, por otro también
destacaron una idea bastante superficial con
respecto al conocimiento de la variedad de gé-
neros textuales existentes —lo que ha determi-
nado sobre todo una clasificacion temética
(textos economicos, de marketing, publicitarios,
literarios, etc.)—, asi como cierta tendencia a
asociar la nocion de género textual profesional
0 especializado al articulo, tanto divulgativo
como académico. Otra sefal de la percepcion

restrictiva de la nocion de género textual y de su
utilidad y aplicabilidad en contextos profesio-
nales fue la escasa discriminacion entre los gé-
neros que tendrian que ser capaces de
producir —tanto oralmente como por escrito-y
los que, en cambio, muy probablemente sélo
tendrfan que traducir. Pensando en un poten-
profesional de
idiomas —en una empresa, en una editorial, en
una institucion de cualquier tipo—, es bastante
improbable que se le pida a un italiano que es-

cial perfil experto en

criba ex novo una guia turistica o un contrato
en espanol, mientras que es mucho mas pro-
bable que se le pida una traduccion de ese tipo
de textos o una adaptacion a partir de un texto
ya existente. Al revés, se le puede pedir que es-
criba el acta de una reunién directamente en
espafnol en vez de traducirla. Queda claro que,
en muchos casos, a este mismo profesional se
le puede exigir que escuche un texto oral en un
idioma y que lo ponga por escrito en otro; asi-
mismo, puede recabar informacién sobre cierto
tema en un idioma y luego resumir o reformu-
lar el resultado del proceso documental en
otro. En fin: hay un transvase continuo de infor-
macion en al menos dos idiomas y por canales
diferentes, los cuales generan input y output
que se concretizan en géneros textuales diver-
sos, tanto orales como escritos. Los resultados
del cuestionario destacaron la necesidad de
sensibilizar a los aprendientes acerca de la uti-
lidad de aprender a identificar las caracteristicas
de los géneros textuales orales y escritos mas
frecuentes en ciertos ambitos profesionales vy,
a partir de ahi, negociar con ellos cudles se po-
drian llegar a producir y traducir en espafnol a
lo largo del curso.

6. Cada ano de curso prevé unas 150 horas de clases practicas de ELE y un curso tedrico de 30 horas (fonética y fonologia de la lengua es-
panola; lexicologia y semdntica; espafiol de América; técnicas expresivas, y textos especializados de la lengua espafnola).
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Debido a los curriculos diversificados de los
participantes y con el propdsito de personalizar,
en la medida de lo posible, el proceso de ense-
Aanza-aprendizaje respondiendo a las necesi-
dades de todos, optamos por el género textual
como unidad de analisis minima, alrededor de
la cual desarrollar microproyectos de grupo,
buena parte de los cuales se llevaria a cabo
fuera del aula. Esta estructuracién del trabajo
promueve el desarrollo de la autonomia vy, al
mismo tiempo, crea un ambiente de simula-
cién mas auténtico en el que los aprendientes
se imaginan a si mismos como futuros profe-
sionales de su ambito de especialidad desem-
pefiando una tarea que los motiva y por la que
se comprometen a trabajar horas extras. En este
marco de actuacion, también la modalidad de
contactoy tutoria con el profesor adquiere ras-
gos parecidos a los de un ambiente profesional,
ya que ocurre durante las clases —como si fuera
una reunion de trabajo- cuando esta relacio-
nada con temas de interés y organizacion ge-
neral, y a través del correo electrénico por lo
que atafie a las consultas de cada grupo, tal y
como sucederia en un contexto laboral. Esto
permite, por un lado, optimizar el tiempo'y, por
otro, ofrecer atencién personalizada. Cabe re-
cordar, ademas, que la plataforma virtual (Black-
board) es un excelente punto de convergencia
e intercambio de informacién entre el profesor
y los aprendientes y se configura como una ex-
tension del espacio aula. En otras palabras, se
reproduce un esquema organizativo en el que
el profesor coordinador suele asignar un tra-
bajo, indicar pautas para realizarlo (objetivos, re-
cursos, método) vy fijar un plazo de entrega,
ademds de brindar su disponibilidad para con-
tribuir a solucionar los problemas que surjan en
las varias etapas de realizacién de dicho trabajo.
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Con la ventaja de que, a diferencia de lo que
puede pasar en un contexto profesional, en
este caso son los aprendientes los que deciden,
segun sus intereses y aspiraciones profesiona-
les, con qué géneros textuales trabajar, y el pro-
fesor, en su papel de coordinador, formula
propuestas de practicas profesionales «perso-
nalizadas». Cada microproyecto de simulacién
global inclufa tareas de documentacion, lec-
tura, reformulacion oral o escrita, produccion o
traduccién, de manera que el curso pudiera
abarcar la mayor variedad posible de géneros
textuales; asimismo, conllevaba no soélo el uso
de las destrezas de comprension y produccion
oral y escrita, sino también el andlisis general
de las caracteristicas del género textual con el
que iban a trabajar; la busqueda de documen-
tos paralelos que las reflejaran; la documentacion
sobre cierto tema en la L1 en un determinado
género textual, para luego produciren la LE un
género textual distinto o viceversa; la consulta
de fuentes lexicograficas, enciclopédicas o bi-
bliograficas para solucionar algun problema de
traduccion; la organizacion del trabajo entre los
distintos miembros del grupo v la revision cru-
zada de dicho trabajo; la decision sobre el for-
mato y las modalidades de presentacion al
grupo clase y al profesor. Con el propdsito de
sentar las bases para una colaboraciéon cons-
tructiva y formativa entre todos los grupos y de
sensibilizarlos hacia una ética del trabajo respe-
tuosa y solidaria, se estipuld un acuerdo en el
que se establecia que cada grupo no se preo-
cuparia solo del buen éxito de su proyecto, sino
que también se comprometia a prestarle al tra-
bajo de los demés la misma atencién que le
prestaria a una clase del profesor, ya que, al fin
y al cabo, el trabajo de cada grupo era una
pieza del mosaico de géneros textuales que
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contribuirfa a crear la configuracién final del
curso. Por este motivo no sélo cada grupo com-
partirfa su trabajo con todos los demés colgan-
dolo en la plataforma virtual después de la
presentacion, sino que éste también iba a for-
mar parte del programa del curso y habia que
entenderlo como material de estudio. En esta
linea, a los trabajos de cada grupo se les daba
una nota unica —la nota del grupo—, para fomen-
tar el espiritu de colaboracién y la interdepen-
dencia positiva entre los distintos miembros del
grupo y promover el principio de que el buen
resultado de cada uno depende del trabajo de
todos o, al revés, de que todos son responsa-
bles, en igual medida, de un fracaso. Todas las
presentaciones se grababan y constitufan ma-
terial de evaluacion para el profesor, junto con
el resto del material elaborado por el grupo, y
esta nota correspondia al 40% de la evaluacion
individual final.

4. Analisis de los resultados

Partiendo del interés comun de los aprendien-
tes por algunos géneros textuales, se formaron
18 grupos que, en la mayorfa de los casos, es-
taban formados por alumnos del mismo curri-
culo. Esta division del trabajo permitié que
cada alumno trabajase con al menos dos de los
géneros textuales que consideraba Utiles para
su futuro profesional. En total se analizaron 40
géneros textuales distintos (orales y escritos),
algunos de los cuales comunes a dambitos pro-
fesionales diversos; con 17 de ellos se practicéd
la traduccion del espafol al italiano y en algu-
nos casos también del italiano al espafiol; con
16 de ellos, la produccién, y con 7, ambas. Entre
los géneros textuales con que se trabajé mas

mencionamos informes, folletos de empresa,
reportajes, paginas web, actas de reuniones,
conferencias, fichas técnicas, reuniones de tra-
bajo, mesas redondas, comunicados de prensa,
itinerarios y gufas turisticas, anuncios publicita-
rios, proyectos de promocién de productos o
eventos, entrevistas, resefas, biograffas y frag-
mentos de textos audiovisuales (peliculas, tele-
novelas) y literarios (ensayos, novelas).

Lo que parece mas interesante observar es
que fue posible compaginar las exigencias de un
alumnado heterogéneo ofreciendo una didac-
tica personalizada que, al mismo tiempo, repre-
sentase una oportunidad de préactica profesional
de la competencia discursiva Util para todos.
Ademés, el trabajo en grupo generd una varie-
dad de ejemplos de géneros textuales tan diver-
sificada que de ninguna manera el profesor
hubiera logrado tratar de forma tan concreta y
Creativa en un Unico curso y que, por tanto, se
convirtio en una fuente de recursos enriquece-
dora para todos. Cabe subrayar, ademas, que la
expresion oral, de hecho, se practicd mas alléd de
su presencia en los distintos géneros textuales
con los que los alumnos trabajaron, ya que todos
los proyectos se presentaban oralmente en el
aula. Esto significa que la practica de la lengua
oral formal se manifestd ya sea en forma de un
género textual oral concreto —como, por ejem-
plo, la conferencia, la clase de literatura o la pre-
sentacion de un proyecto—, ya sea en forma de
analisis traductolégico de las dificultades de tra-
duccion o de la ilustracion de los recorridos do-
cumentales para buscar la equivalencia mas
adecuada. Todo esto representd una oportuni-
dad de hablar en espanol en publico, en un con-
texto parecido al de una situacion profesional, y

7.De un total de 18 grupos, tan soélo 5 estuvieron compuestos por alumnos de curriculos diferentes.
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de superar la ansiedad que esto conlleva gracias
a la interdependencia positiva entre los miem-
bros del grupoy a la atmosfera no amenazadora
del contexto aula.

Una metodologia de este tipo supone un
cambio de actitud en la manera de entender el
aula universitaria, tanto de parte del profesor
como de los aprendientes. El primero tiene que
estar dispuesto a ceder su rol de protagonista
para convertir la tarea docente en una actividad
coral en la que él desempena el papel de direc-
tor de escena y, como tal, deja que los apren-
dientes suban a la tarima y ensayen su papel de
profesionales de lenguas extranjeras. Los se-
gundos tienen que dejar de percibir la clase
universitaria como un espacio de ingesta de in-
formacion predigerida y asumir un papel activo
y consciente acerca de lo que quieren y necesi-
tan aprender. Esta toma de conciencia repercute
en un aumento de la motivacion y conlleva una
actitud mas orientada a la atencion y al control
del propio aprendizaje, entendido mas como un
proceso de construccion de saberes que como
un producto que se evalla con una nota, cuyo
valor es relativo, ya que no siempre refleja lo que
realmente se ha aprendido.

El cuestionario final de evaluacion del curso
estaba articulado en cinco preguntas y se plan-
teaba medir el nivel de satisfaccion de los parti-
Cipantes.® En la primera pregunta, en la que se
les pedia que indicasen en una escalade 1a 10
en qué medida el curso habfa cumplido con sus
necesidades de aprendizaje, el valor més fre-
cuente (moda) fue 8, la mediana fue 7 y el pro-
medio, 6,78. La pregunta 4, que apuntaba a
individuar cuantas horas habian dedicado a la
realizacion del microproyecto, dio una moda de

unas 15 horas, con una mediana de 30 y un pro-
medio de 31,5, lo que indica que la motivacion
y el compromiso de trabajar fuera del aula fue-
ron bastante altos. En nuestra opinién, esto es
una sefal positiva de involucracién y participa-
Cion activa, como confirman también las res-
puestas a las preguntas 3y 5, en las que se pedia
respectivamente una opiniéon personal acerca
del trabajo practico y un comentario final gene-
ral sobre el curso. A modo de ejemplo, transcri-
bimos algunas respuestas representativas:
Me encantd la idea de hacer blsquedas en grupo
para desarrollar un tema que me interesa mucho.
Ademds, ha sido una posibilidad para enfrentarse
ala clase y ver cémo las cosas son diferentes desde
«la otra parte de la mesay.

Me ha parecido un ejercicio valioso para practicar
algunos temas tecricos del curso. Ademds, ha re-
presentado un momento importante de colabora-
cién con mis comparieros de trabajo.

Eltrabajo prdctico ha sido muy interesante porque
nos ha permitido aprender cémo trabajar en grupo
y porque ha sido una ocasién para trabajar con gé-
neros textuales Utiles en el mundo del trabajo.

5. Conclusiones

Los microproyectos de simulacion global han
promocionado el uso integrado de destrezas
orales y escritas de comprension, produccion y
traduccién, asi como de competencias instru-
mentales e interdisciplinares, de manera que el
aula universitaria se convirtiera en un escenario
privilegiado para la adquisicion de competen-
cias profesionalizantes. Desde el punto de vista
de la metodologia cientifica, la experiencia di-

8. Cabe precisar que tan solo el 67% de los asistentes (49 de 73) entregd dicho cuestionario.
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déactica que se ha presentado remite a la inves-
tigacion-accion, que concibe al profesor como
un investigador y observador de su propia ac-
cion didactica, en la que teorfa y practica inter-
actlan de manera sinérgica y constructiva y
constituyen, al mismo tiempo, un método ri-
guroso de recogida de datos. La grabacién
de las presentaciones orales y el material es-
crito —tanto en forma de traducciones con
«notas al margen» como de producciones es-
critas en forma de distintos géneros textuales—
constituyen, en nuestra opinion, un valioso cor-

pus de interlengua cuyo andlisis podria ofrecer
estimulos para la mejora de la accion didactica
orientada al desarrollo de la competencia dis-
cursiva de este tipo de alumnado. Asi, si para
los aprendientes el aula universitaria puede
representar un espacio de formacion que fun-
cione como puente entre la experiencia acadé-
mica y la profesional que los espera, para el
profesor representa un espacio de experimen-
tacion y de observacion para que, él también,
sea un profesional cada vez mas competente
en su propio ambito profesional.
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El objetivo de este articulo es mostrar el aprovechamiento diddctico de un elemento cotidiano poco estudiado, la bolsa
comercial. Este contenedor de pldstico, tela o papel sobresale porque dice muchas cosas. Habla de la empresa que lo
ofrece, del entorno en el que se usa, del portador y de la bolsa misma y lo hace mediante mecanismos no verbales y
verbales. Por todo eso, por su riqueza, se puede usar en las clases de lengua tanto para impartir conocimientos como

para establecer pautas de andlisis o generar actitudes o comportamientos deseables en el alumnado.

Palabras clave: bolsas comerciales, lenguaje no verbal, lenguaje verbal, aplicacidn diddctica, actividades de lengua.

This paper explores how rarely studied items such as the everyday shopping bag can be a valuable resource in lan-
guage learning contexts. Plastic, paper and cloth carrier bags are unique because they offer a wealth of information.
The verbal and nonverbal messages tell us not only about the bags themselves, but also about the companies that
provide them, the situations in which these items are used as well as the individuals that make use of them. Thus,
considering the variety of information they provide, shopping bags can be used in the language classroom to en-
hance students’ knowledge, establish analytical guidelines and foster suitable attitudes and behaviour.

Keywords: shopping bags, nonverbal language, verbal language, teaching resource, language activities.

Lobjectif de cet article est de montrer la rentabilité didactique d'un élément quotidien peu étudié, le sac a provisions.
Cesacheten plastique, en tissu ou papier, mérite détre analysé parce qu ‘il nous renseigne sur de nombreux aspects :
sur lentreprise qui [offre, sur lenvironnement dans lequel il est utilisé, sur les usagers et sur le sac méme utilisant des
mécanismes non-verbaux et verbaux. Dou lintérét de son exploitation en classe de langue, non seulement pour trans-
mettre des connaissances mais aussi pour mettre en oeuvre des techniques d‘analyse ou développer des attitudes ou

des comportements adéquats chez les éleves.

Mots-clés : sacs a provisions, langage non verbal, langage verbal, application didactique, activités de langue.

1. Introduccion o tela nos parece digno de estudio porque, a
La bolsa comercial se distingue porque, ade-  pesar de estar tan cercano a nosotros, resulta
mas de un contenedor para depositar la com-  un gran desconocido. Ademads, desde el punto
pra, es un soporte comunicativo que cuesta  de vista didactico, ofrece muchas posibilidades,
poco y vale mucho. Este saco de plastico, papel  desde la practica del comentario de textos
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hasta el tratamiento de temas transversales
como la educacion para el consumo 'y la edu-
cacion medioambiental.

En el presente articulo nos planteamos, por
un lado, centrar la mirada en el qué y en el como
comunica una bolsa; y, por otro, mostrar
coémo se puede trabajar este envoltorio en el
aula para colaborar en el desarrollo de la compe-
tencia lingtistica del alumnado.

Para llevar a cabo esta investigacion se han
seguido dos pasos: primero, la seleccion de la
muestra y la creacion de un corpus exhaustivo
y representativo de bolsas comerciales; y se-
gundo, la clasificacion, descripcion y explicacion
de los mensajes que difunden estas bolsas y su
aprovechamiento didactico. Se han analizado
mas de 150 bolsas, bdsicamente de comercios
y productos, aunque también de universidades,
bancos y otras entidades institucionales.

En este articulo, tras una breve introduc-
cion, se profundiza en las informaciones que
transmite una bolsa. A continuacién, se explican
algunos de los elementos lingUisticos, tanto no
verbales como verbales, que confluyen para
construir sus mensajes. Y, finalmente, se ofrece
una reflexion didactica, con actividades inclui-
das, sobre el enorme potencial de estos conte-
nedores en el aprendizaje lingUistico del
alumnado.

2. Lo que dicen las bolsas

Las bolsas, en su circulacion diaria, muestran
numerosos mensajes. Hablan de la empresa
que las regala o vende, pero también de la so-
ciedad en que vivimos, de quienes las reutilizan
y de como son ellas mismas.

2.1. Laidentidad corporativa

En un mundo saturado de productos y servi-
cios, las empresas aprovechan cualquier medio
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para hacer escuchar su voz. Desde que iniciaron
su andadura como soportes publicitarios, las
bolsas no han dejado de mostrar sus multiples
posibilidades de transmitir la identidad corpo-
rativa de los anunciantes. Los que se dedican a
plasmar los mensajes sobre ellas animan, asi, a
emplear este contenedor mediante declaracio-
nes como «Tu imagen camina en nuestros pro-
ductos» (www.publicidadenbolsa.com.mx/) o
«Una bolsa personalizada es publicidad en mo-
vimiento para su negocio» (www.grabaima-
gen.com/).

2.2, La identidad cultural

Las bolsas son hijas de su tiempo y reflejan los
valores sociales predominantes. Las empresas
deslizan sobre ellas mensajes que reflejan ras-
gos como la responsabilidad social, la solidari-
dad y la sostenibilidad. Asi, la Fundacion Yves
Rocher, para hacer patente su interés por el
medio ambiente y su filosoffa de «ayudar co-
merciandoy, cred una bolsa que decia «Tu + yo
+ nosotros = 5 millones de arboles plantados.

2.3. Laidentidad personal

Las bolsas también hablan de quien las trans-
porta. Y es que hoy parece cumplirse el dicho:
«Dime qué bolsa llevas y te diré quién eres». En
primer lugar, porque quien las pasea exhibe
dénde compra (o qué le regalan), cudles son
sus preferencias y quién es. En segundo lugar,
porque detrds de cada nuevo uso hay una re-
flexion que lleva a elegir una bolsa para intro-
ducir algo en ella, segun la ocasion y el nuevo
destinatario.

2.4. Laidentidad propia

Finalmente, las bolsas hablan de si mismas, por
dos razones: por necesidad y por prestigio. En
una sociedad de la apariencia no basta con
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hacer bien las cosas. Ademas, hay que hacerlo
saber. Por eso, las bolsas incluyen mensajes que
apelan a la conciencia medioambiental del
anunciante y los destinatarios (Leroy Merlin, por
ejemplo). Estas frases verdes hablan del naci-
miento de estos contenedores comerciales —di-
ciendo cudles son los materiales empleados
para su fabricaciéon—; de su vida —se anima a su
reutilizacion—-, y de su muerte —pidiendo que se
deposite en el contenedor adecuado-.

3.Como lo dicen

Las bolsas comunican a través de elementos
lingUisticos verbales y no verbales con el fin de
transmitir su mensaje, que debe ser legible a
distancia y en movimiento.

3.1. El lenguaje no verbal

Las bolsas hablan sobre quienes las han puesto

en circulacién, porque cada decision sobre su

disefio desvela rasgos de su identidad. Fanjul

(2008: 13) lo advierte al afirmar:
Los colores corporativos, la tipografia que utilizan,
el disefio de laempresa, la distribucién de sus espa-
cios, la ubicacioén de sus edificios, el comporta-
miento de sus empleados |[...] van definiendo y
configurando de forma connotada el estilo, los va-
lores, los principios, la filosofia... que formardn
parte de laimagen corporativa.

Entre los elementos que componen el len-
guaje no verbal de las bolsas, y que se resaltan
aqui, se encuentran la tipografia, el colory la
imagen.

3.1.1. La tipografia

Los recursos tipograficos se usan para llamar la
atencién del receptor, para orientar su mirada,
para facilitar la lectura y para expresar determi-
nados valores. Del Olmo y Alonso (2006: 13-14)

aluden a la importancia de estos mecanismos
al indicar:
La forma del mensaje escrito, lo mismo que la en-
tonacién en el hablado, constituye una parte inte-
gral del mensaje aunque pase a ocupar un lugar
secundario. Un texto puede gritar, susurrar, sonreir,

afirmar o negar.

Durante el andlisis de las bolsas, hemos po-
dido constatar como la seleccion de la tipografia
contribuye a transmitir el espiritu del anun-
ciante. Algunas tiendas de deportes —como
Decathlon, Skateworld, Base o Décimas— em-
plean familias de letras modernas que sugieren,
unas veces, decision y energfa y, otras, agilidad
y movimiento. Bien diferente es la tipografia
Trajano, que es la que aparece en la bolsa de
la Biblioteca de Humanidades Joan Regla de la
Universidad de Valencia —evocando los cinco
siglos de vida de la institucion a la que perte-
nece—; o las familias clasicas empleadas en bol-
sas de comercios que desean resaltar su
caracter tradicional, como la de la confiteria
Villanueva.

3.1.2. El color

El colorempleado en el disefio de las bolsas co-
merciales también tiene voz propia y es una de
sus caracteristicas mas llamativas. En palabras
de Costa (2003: 57): «Disefar, visualizar, supone
utilizar colores y, por tanto, aplicar a este uso
funciones comunicativas».

El negro es habitual en bolsas de algunos
comercios que se identifican con elegancia y
buen gusto —como Cortefiel y Zara-. El verde
es frecuente en bolsas que tratan de resaltar
la preocupacion medioambiental (Herbolario
Navarro, The Body Shop). El rojo se presenta
en bolsas de tiendas de ropa de muy diferen-
tes estilos, como Carolina Herrera, Kukuxu-
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musu (por su relacion con los sanfermines) y
la lenceria Etam (el deseo). El dorado y el pla-
teado se asocian con fiesta y lujo y son los
tonos estrella en periodos como la Navidad,
en que algunos comercios cambian los dise-
Aos de sus bolsas.

3.1.3.Laimagen

La decision de incluir una o varias imagenes
en una bolsa produce un efecto determinado
en el consumidor. Spang (2010: 50) destaca la
emocionalidad sobre la racionalidad, al afir-
mar que «el publicitario se aprovecha del
valor simbdlico y connotativo de la imagen y
del hecho de que "vale mas que mil palabras”
seguin el dicho popular». La imagen tiene una
capacidad de seduccién e impacto mayor
que la letra y se puede emplear con distintas
finalidades. O bien como anzuelo para atraer
la mirada (este es el caso de la bolsa de Wo-
men'secret, con fotos de jovenes en ropa in-
terior); o para asegurar la recordabilidad (la
pastelerfa Santa Catalina de Valencia exhibe
el dibujo del campanario de esa iglesia, para
retener mejor su direccién); o para facilitar la
comprension (como los dibujos de un pato,
una gallina y un conejo impresos en la bolsa
de la carniceria Carmen, que aluden al tipo de
negocio); o para expresar determinados valo-
res, emociones o ideas (como en la bolsa de
Coronel Tapioca, cuyo personaje representa la
vida aventurera que se vende a través de sus
productos).

3.2. El lenguaje verbal

Los mensajes verbales impresos en las bolsas
generalmente hacen referencia al quién (el
anunciante), al qué (los eventos, servicios y pro-
ductos ofrecidos), al como (las cualidades del
quiény del qué) y al dénde (su ubicacion).
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3.2.1. El anunciante

La referencia al quién, al anunciante, se suele
traducir en la presentacion de marcas. Esta
apuesta clara por la marca es especialmente
frecuente cuando detras hay reconocidos di-
sefadores de moda —como Adolfo Domin-
guez, Dolce & Gabbana o Calvin Klein-. El
recurso de ensalzar la marca aparece tam-
bién en bolsas de tiendas de ropa y regalos,
con clientes de gustos diversos —como Be-
netton, Cortefiel, Massimo Duttiy Zara—, y en
bolsas de otros muchos tipos de tiendas, al-
de deportes de
libros —Fnac- o ubicadas en museos —como
el MOMA-.

gunas —Decathlon-,

3.2.2. El evento, producto o servicio

Hay bolsas centradas en un evento o en un pro-
ducto o servicio. En el primer grupo se encuen-
tran las que hacen referencia a determinados
acontecimientos, como «Expomiel 2008. Mues-
tra de Apicultura Andaluza», y las disehadas
para los dias comerciales (Dia del Padre, Dia de
la Madre, etc.). Las bolsas que resaltan un pro-
ducto o servicio informan sobre cudl es el
campo de actuacion del anunciante. Por ejem-
plo, en la bolsa de PC Jove Informatica se cita
lo que ofrece su establecimiento: «ordenadores,
impresoras, periféricos y accesorios, consumi-
bles, servicio técnico y portatiles».

3.2.3. Las cualidades

Muchas bolsas revelan las cualidades de lo que
contienen. Asf, hay tiendas de libros que reco-
miendan expresamente sus productos. Es el
caso de la libreria Soriano, que lo hace de la
mano de un proverbio hindu: «Un libro es un
cerebro que habla; cerrado, un amigo que es-
pera; olvidado, un alma que perdona; destruido,
un corazédn que llora. . .».
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Algunas bolsas, como la de Lidl, destacan la
relacion calidad-precio: «No se engafie, la cali-
dad no es cara». Otras venden tradicién, solidez
y prestigio, resaltando la fecha en que iniciaron
su andadura, como la Perfumeria Las Bar-
cas —«1887»—, el Horno San Pablo —«desde
1936»—, las tiendas Banon —«desde 1967»—y
Desigual —«Since 1985»—.Y hay otras bolsas que
venden excelencia, como el Herbolario Navarro,
que anota en sus envases reutilizables los ga-
lardones conseguidos a lo largo de su vida co-
mercial.

3.2.4. Lalocalizacién

Hay bolsas que no dan ningun dato sobre su
ubicacion (Isadora, Corts Valencianes) y otras
que incluyen las direcciones y teléfonos de sus
tiendas, en toda la ciudad —como Imagenes-—,
en todo el pais —caso de Practica— e incluso en
todo el mundo —como Pimkie-. Hay, ademds,
bolsas que afaden un teléfono de atencion al
cliente (Consum, Mercadona, Mercado Central)
e incluso los horarios en que ese teléfono fun-
ciona (Abacus).Y otras, como la de Bershka, in-
cluyen las direcciones de sus redes sociales
(www.facebook.com/bershka, www.twitter.com/
bershkaofficial, etc.).

4. La bolsa como recurso didactico
Las bolsas constituyen un recurso didactico
muy Util en el aula por varias razones. En primer
lugar, porque son una fuente directa, un mate-
rial auténtico, que incluye textos significativos
—reales, variados y faciles de conseguir- con los
que los estudiantes estan familiarizados, ya que
forman parte de su entorno inmediato.

Por otra parte, el andlisis de las bolsas, ade-
mas de permitir que el mundo exterior entre
en el aula, estimula el desarrollo de conoci-
mientos y la adquisicion de estrategias y acti-

tudes deseables en el alumnado, contribu-
yendo a su enriquecimiento como personas,
como ciudadanos y como consumidores. En
otras palabras, estos envases pueden ayudar a
abrir los ojos a los alumnos y hacerles ver mu-
chos mensajes y lenguajes (tipograficos, croma-
ticos, etc.) que suelen pasarles desapercibidos.
El andlisis da pie también a la reflexién sobre
numerosos temas, porque ademas de un
«monumento» (un texto), la bolsa es un «docu-
mento» que habla, entre otras cosas, de la ac-
tualidad. Y asi, a través de este contenedor
comercial, se pueden plantear multiples posi-
bilidades de debate: desde la educacion me-
dioambiental o para el consumo hasta el
plurilinglismo, pasando por el comercio virtual
o la responsabilidad social. De este modo, ha-
ciendo hablar a las bolsas, los alumnos pueden
llegar a adquirir unas pautas de analisis que les
permitan conocer y conocerse mejor. Y tam-
bién a hacer un uso reflexivo y mas consciente
de las bolsas.

Alemplear las bolsas comerciales como re-
curso didactico de la asignatura de lengua, el
objetivo general serd la mejora de la compe-
tencia comunicativa del alumnado, sobre
todo de secundaria. El objetivo especifico serd
fomentar una actitud de analisis, reflexion y
explicacion del lenguaje y de las bolsas comer-
ciales en particular.

Por lo que respecta a los contenidos, me-
diante las bolsas se pueden exponer y definir
numerosos conceptos de la asignatura de len-
gua: desde los elementos fundamentales de la
comunicaciéon (emisor, receptor, mensaje,
canal, finalidad, cédigo, contexto) hasta nocio-
nes basicas en el dmbito de esta publicidad im-
presa como la de marca. Las bolsas se pueden
aprovechar para explicar conceptos de tipolo-
gla textual, pero también conceptos de grama-
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tica, pragmatica, sociolingUistica, retérica u otra
area lingUfstica.

Estos envases, por otro lado, se pueden uti-
lizar para desarrollar en los alumnos determina-
das habilidades, como el comentario de textos
en general, y sobre todo, para adquirir unas
pautas analiticas a la hora de leer una bolsa co-
mercial. Para ello, hay que centrarse en qué dice
una bolsay en como lo dice, es decir, en aspec-
tos no verbales como la tipografia, el color o la
imagen y en aspectos verbales como los men-
sajes referidos al anunciante, al producto o ser-
vicio publicitado, a las caracterfsticas de los
anteriores o a la localizaciéon de la entidad o del
acontecimiento. Las bolsas pueden usarse tam-
bién, entre otras cosas, para captar las estrate-
gias de manipulacion linglistica y para ejercitar
a los estudiantes en la deteccién de las «tram-
pas publicitarias».

El trabajo con las bolsas puede contribuir a
estimular el espiritu critico de los estudiantes y
ayudarles a que sean mas reflexivos y respon-
sables en los dmbitos comunicativo, sociocul-
tural y comercial.

A modo de resumen, la bolsa constituye un
medio de enorme potencial didactico para la
asignatura de lengua porque es rica y variada
en estimulos (se trata de un texto multimodal
y plurivoco) y es un buen auxiliar en la transmi-
sién de conocimientos y en la adopcién de es-
trategias y actitudes.

Ahora bien, el empleo de este contenedor
comercial no se puede utilizar de manera aza-
rosa. Al profesorado le tocard emplear las mil y
una bolsas y disefiar las mil y una actividades
para conseguir el aprendizaje linglistico pro-
puesto en funcién de los destinatarios, del
tiempo del que dispone, de la meta planteada,
del método elegido, etc. Por ejemplo, a la hora
de seleccionar el material que se va a usar, para
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elaborar una antologia o un corpus de bolsas,
realizard una busqueda colectiva. El docente
pedirad a cada alumno que traiga dos bolsas a
clase, las que mas le gusten o més le llamen la
atencion. Las bolsas recogidas seran clasificadas
por el profesor y sus estudiantes en distintos
grupos a partir de distintos criterios, teniendo
en cuenta la forma, el material de fabricacién,
la utilizacion, el publico diana (sexo, edad, clase
social), etc. Esto les permitira reflexionar sobre
las singularidades linguisticas de las bolsas y fo-
mentar el didlogo y un aprendizaje cooperativo
y activo.

Por lo que respecta al disefio de las activi-
dades en el aula con las bolsas, se pueden pro-
gramar tareas de tres tipos. Unas encaminadas
a la adquisicion y el desarrollo de conceptos.
Por ejemplo, para explicar las funciones del len-
guaje, el docente irda mostrando a los discentes
un conjunto de bolsas y se detendrd en aque-
llas en las que se dé la finalidad referencial, co-
nativa, expresiva, estética, etc. del lenguaje. Asi,
para hablar del dltimo tipo de bolsas mencio-
nadas, podra entrar en la pagina electronica
www.jugala.com/2010/01/02/bagvertising-las-
bolsas-mas-creativas-del-mundo/ para mostrar
las mas impactantes por su estética. Con el fin
de exponer las otras funciones del lenguaje, se
mostraran y comentaran las bolsas con los si-
guientes mensajes:

— No al cementerio nuclear de Zarra.

— Su farmacéutico vela por la salud de su familia,

confie siempre en él y siga su consejo.

— Recargue aqui su movil. Articulos de fumador. Pa-

peleria y terceros productos. Contratos de arbitraje.

— Hornos a lefia. Al pan, pan.

— Salarios dignos. Igualdad entre hombres y mu-

jeres. Respeto al medio ambiente.

— Con esta bolsa yo soy solidario gracias a: Ipa-

nema.
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Otra manera de explicar las finalidades de
los usos lingifsticos es partir de noticias como
la siguiente:

En la localidad valenciana de Torrent se han repar-

tido, bajo el lema «Al forn en valencia», bolsas de

pan que incluyen en su interior poemas de autores
valencianos como Teodor Llorente o Vicent Andrés

Estellés, van impresos en una de las caras, mientras

queen la otra aparece el cartel conmemorativo del

9 de octubre con la figura de Jaume I. La bolsa

es de un tejido ecoldgico. (www.ceopan.es/

index.php?type=public&zone=items&action=
view&categorylD=283&codelD=171)

Otra clase de actividades que ha de propo-
ner el docente en el aula son las encaminadas
ala adquisicion de habilidades y estrategias por
parte del alumnado. Por ejemplo, con el fin de
que se ejercite para descubrir lo que esconden
las bolsas, se ha de analizar alguna de ellas (la
de Zara, por ejemplo) tanto desde el punto de
vista verbal como desde la perspectiva no ver-
bal, siguiendo las pautas expuestas mas arriba.
Otro ejercicio interesante que se puede realizar,
de caracter procedimental, es el de ensefar y
aprender a detectar y explicar figuras retoricas
de caracter visual y verbal. Por ejemplo, a partir
de la bolsa ecolégica de Lidl, en la que, junto al
simbolo internacional de punto verde (distin-
tivo circular, formado por tres flechas verdes li-
gadas que siguen un eje vertical), se exhibe,
dispuesto en espiral, el mensaje: «Reutilizame
una vez... y otra vez... y otra vez... y otra
vez...yotravez...yotravez...» se hablara del
uso y la funcion de la repeticion. O, a partir de
la nueva bolsa de Mercadona, en la que se ha
sustituido el dibujo del teléfono por una de sus
partes, se tratard la metonimia. O, a partir de la
bolsa de El Corte Inglés, en la que aparece un
contenedor humanizado (con ojos y sonriente)

y el mensaje: «Reciclame, no me abandones.
Liévame al contenedor amarillo. REUTILIZAME.
Cuando ya no te sea Util, depositame en el con-
tenedor amarillo», se puede explicar la figura
retérica de la personificacion.

Para fomentar el espiritu critico del alum-
nado se pueden comentar en clase noticias y
articulos sobre bolsas comerciales como los si-
guientes:

El Dia de la Tierra es una iniciativa global, celebrada

cada 22 de abril, destinada a la concienciacion

sobre el medio ambiente. Este es el tercer afio que

Disney Store colabora con Acciénatura, organiza-

cién pionera en Esparia en la conservacion y refo-

restacion de bosques. Durante el mes de abril, un
euro de la venta de la bolsa reutilizable inspirada
en Winnie The Pooh y disenada exclusivamente
para el Dia de la Tierra, serd donado a Acciénatura.
(www.facebook.com/note.php?note_id=200565
616633443)

Segtin Teresa Serra Rexach, profesora y directora de
Marketing de IE Business School, las bolsas reutili-
zables pueden convertirse en un soporte publicita-
rio muy interesante, en tanto que su exposicion
ante el publico es mayor. Las bolsas se emplean
para transportar la compra del establecimiento al
cochey del coche a casa. Pero ahora con los forma-
tos de bolsas propuestos, laimagen de la compariia
[...] logra un impacto y notoriedad mayor de la
marca. (Elizalde y Junco: 2009)

Otra actividad, en relacion con las bolsas de
plastico, es la de debatir las medidas planteadas
en los distintos paises para aminorar el impacto
de éstas en la naturaleza, a saber, reducir su uso,
reutilizarlas, sustituirlas por otras biodegrada-
bles, cobrarlas o prohibirlas. O se pueden recor-
dar informaciones como ésta, a partir de la que
se puede preguntar qué hacen los alumnos

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 36, noviembre



9 |

Ricard Morant Marco, Arantxa Martin Lopez

con las bolsas: «Cada espafol consume de el 10%» (www.consumer.es/web/es/medio_am-
media al afno 238 bolsas de pléstico (mas de  biente/urbano/2008/06/25/177999.php).
97.000 toneladas), de las que apenas se recicla
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Culturay blogs en la ensenanza
del espanol como lengua extranjera

Silvia Peart | United States Naval Academy

Este articulo presenta algunas reflexiones sobre la eficacia de los blogs para promover la competencia intercultural
entre estudiantes que realizan una experiencia de estudio en el extranjero y estudiantes de nivel intermedio de espariol
(en Chiley los Estados Unidos, respectivamente). Los participantes de esta investigacion usaron blogs como instrumento
de comunicacion para discutir aspectos de su propia cultura y la cultura chilena, durante un semestre.

Usando métodos cualitativos de investigacion, este estudio identifica los aspectos mds significativos del uso de
blogs que contribuyeron a desarrollar la competencia intercultural de los participantes. Los resultados de este estudio
muestran que la colaboracion entre los participantes fue exitosa. La participacion de los estudiantes en este proyecto
aumentd su interés por conocer y comprender otros puntos de vista y otros modos de vida, promovid su apertura
aotras ideas y posibilité la capacidad de modificar perspectivas culturales.

Palabras clave: competencia intercultural, blogs, aprendizaje del espariol como lengua extranjera.

This paper explores the efficacy of blogs to promote intercultural competence among students who study abroad in Chile
and those who study Spanish as a foreign language in the United States. Participants in this study used blogs as means
of communication by discussing certain aspects of their own culture and Chilean culture during one semester. Using qua-
litative methods of research, this studly identifies how the use of blogs helped develop intercultural competence among
both groups. The results of this investigation show that collaboration between students was successful. Students’ partici-
pation in this study increased their interest in knowing and comprehending new points of view and different ways of life.
This project promoted openness to new ideas and changed participant’s cultural perceptions of the target culture.

Keywords: intercultural competence, blogs, teaching Spanish as a foreign language.

Cet essai se propose d‘analyser lefficacité des blogs dans le développement de la compétence interculturelle chez les
étudiants qui font leurs études a létranger, au Chili plus concrétement et ceux qui ont un niveau intermédiaire en es-
pagnol et qui étudient aux USA. Pendant tout un semestre, les participants a cette étude ont utilisé le moyen de com-
munication du blog pour discuter de certains aspects de leur propre culture, ainsi que celle du Chili. Au moyen de
méthodes qualitatives de recherche, cette étude met en évidence la contribution du blog dans lavancement de la
compétence interculturelle chez tous les participants. Les résultats démontrent non seulement une excellente colla-
boration de la part des participants, mais aussi un vif intérét pour les opinions et la maniére de vivre dautrui. En in-
citant les participants a adopter une attitude plus critique vis-a-vis de leur culture, en les encourageant a étre plus
ouverts a légard des autres, ce projet se veut a la fois innovateur et éducationnel,

Mots-clés : compétence interculturelle, blogs, apprentissage de lespagnol en tant que langue étrangere.
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1. Introduccién

Uno de los principales objetivos del aprendizaje
de una lengua extranjera es poder ampliar los
horizontes de comprension de quien aprende
y poder apreciar otros puntos de vista diferen-
tes a los propios. En este proceso de compren-
sion de lo «extrano», de la «otredad», el
aprendiz también puede distanciarse de lo fa-
miliar, de lo propio, y mirar criticamente su
propia cultura. En este proceso, el aprendiz
construye lo que Kramsch (1993) llama «un ter-
cer lugar». Un lugar que se encuentra entre la
culturay lalengua nativay la lenguay la cultura
objeto de estudio.

En el aprendizaje intercultural, la tecnologia
ha demostrado ser de suma utilidad para abrir
nuevos medios de comunicacion. Usando
blogs como una herramienta, los estudiantes
pueden comunicarse con hablantes nativos de
distintas lenguas, intercambiar informacién,
participar en conversaciones significativas
sobre acontecimientos actuales, intercambiar
puntos de vista sobre un determinado tema o
texto. Las posibilidades son casi infinitas, si se
dispone de los recursos adecuados.

2. Desarrollo del trabajo

2.1. La competencia intercultural

en el modelo de Byram

Dentro del campo del aprendizaje intercultural,

Byram (1997, 2000) ha sido un pionero. En este

sentido, Elola y Oskoz (2008: 456) afirman:
This model provides concrete curricular «objectives»
for the foreign language classroom [which] inclu-
des five components, all of which are needed for a
students to become an «intercultural speaker»: at-
titudes, knowledge, skills of discovery and interac-
tion, skills of interpreting and relating, and critical

awareness, or an evaluative orientation.

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre

El primer factor que Byram menciona -la
actitud- hace referencia a la curiosidad y aper-
tura que el aprendiz tiene, su capacidad de
ubicarse en este «tercer lugar» del que habla-
bamos anteriormente. Esto implica que el
aprendiz no considere sus propios valoresy ac-
titudes como los Unicos posibles o los Unicos
correctos (Byram, Gribkova y Starkey, 2002).

El sequndo factor al que Byram hace refe-
rencia es el conocimiento que el aprendiz tiene
sobre la cultura, sobre grupos sociales, produc-
tos y practicas, tanto de su propia cultura como
de la nueva. Este conocimiento incluye los pro-
cesos de interaccion tanto a nivel social como
entre los individuos. Esto implica que los apren-
dices deben ser conscientes de las convencio-
nes sociales de su propia cultura y conocer las
convenciones de la cultura que es objeto de es-
tudio. Esto Ultimo se relaciona con el tercer fac-
tor que menciona Byram, que es la habilidad de
descubrimiento e interaccion, esto es, la capa-
cidad de adquirir nuevo conocimiento sobre
una cultura y sus practicas, asi como para utili-
zar el conocimiento, las actitudes y las habilida-
des en situaciones de comunicacién reales.
Para poder operar y funcionar en un nuevo
contexto cultural, los aprendices deben poder
abrirse a nuevas perspectivas y formas de ver el
mundo. Esto no significa que deban identifi-
carse plenamente con esa nueva cultura o
aceptar completamente sus valores, sino que
sean capaces de comprender como se han
construido estos valores y la importancia que
tienen para los sujetos de esa cultura.

Finalmente, Byram (2000) presenta el Ultimo
factor, que es la conciencia cultural critica. Esta
hace referencia a la habilidad de evaluar, con
base en criterios explicitos, las perspectivas, las
practicas y los productos tanto de la cultura
propia como de la nueva cultura estudiada.



Propuestas de trabajo y experienciasdeaula | Culturay blogs en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera | 93

2.2. Los blogs en la ensefianza de una
lengua extranjera

En los dltimos afos se han escrito un considera-
ble nimero de articulos académicos que discu-
ten sobre las ventajas del uso de blogs dentro del
aula (véase, por ejemplo, Ducate y Lomicka, 2005;
Godwin-Jones, 2003; Ward, 2004). El modelo crea-
do por Byram (1997, 2000) ha sido extensamente
usado en intercambios electronicos para promo-
ver el aprendizaje de la competencia intercultural
(Belz, 2003; Liaw, 2006; Lomicka, 2006; O'Dowd,
2003, 2006, 2008; Elola y Oskoz, 2008). Sin em-
bargo, estos estudios dejan claro que el rol del
profesor es central en este intercambio entre na-
tivos y hablantes de una lengua extranjera.

2.3. Motivacion del estudio

y preguntas que lo orientan

En esta investigacion se explora el impacto que

tuvo el intercambio entre compaferos de blog

en los estudiantes de espafol de nivel interme-
dio 1y como éste generd cambios en su apren-
dizaje cultural. La presente investigacion se
orienta a responder a las siguientes preguntas:

1. ;Elintercambio con su compafiero de blog
cambid las ideas previas que los participan-
tes tenfan acerca de la cultura chilena?

2. ;lLareflexion que realizaron los participantes
sobre una nueva cultura cambié algunas
ideas sobre su propia cultura?

3. Alfinalizar el estudio, jlos participantes per-
cibieron la cultura chilena como un todo
homogéneo o pudieron dar cuenta de su
complejidad y diversidad?

3. Materiales y recursos
3.1. Participantes

Quince estudiantes que se encontraban cur-
sando espafol de nivel intermedio 1 en la Aca-

demia Naval de los Estados Unidos. Es impor-
tante destacar que ésta es una institucion uni-
versitaria  muy particular dentro de las
universidades de los Estados Unidos que parti-
ciparon de este estudio. Los estudiantes cursan
sus estudios y, al mismo tiempo, reciben ins-
truccion militar. Al graduarse, lo hacen con un
titulo universitario de grado y son, a su vez, ofi-
ciales navales con el grado de teniente. Luego
de su graduacién reciben su primera comi-
sion dentro de las distintas unidades de la Ar-
mada de los Estados Unidos (U.S. Navy). Es por
esta razdn que la educacién intercultural es
central en este contexto, para favorecer la com-
prension de otras culturas y el respeto de di-
chas culturas.

Al finalizar sus estudios, los egresados de la
Academia Naval trabajaran en distintas partes
del mundo, por lo que es vital que puedan
comprender y aceptar otros puntos de vista y
no esperen que el resto del mundo se «aco-
mode» a su cultura o a su forma de ver el
mundo.

Para realizar este estudio se contd con la
aprobacion de la oficina del Programa de Pro-
teccion de Personas que Participan en In-
vestigaciones (Human Research Protection
Program. HRPP Office. El memoradndum de
aprobacion es el # USNA. 2011.0002-IR-EP7-A).
El grupo de estudiantes fue seleccionado al
azar conjuntamente con el coordinador del
nivel y el profesor del curso.

También participaron en este estudio dos
estudiantes seleccionados por la Oficina de
Programas Internacionales (IPO) cuya subespe-
cialidad (minor) dentro de sus estudios era el
espafol. Estos estudiantes ya habian tomado
un curso de espanol avanzado antes de ser se-
leccionados para estudiar un semestre en la
Academia Naval Arturo Prat de Chile.
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3.2. Metodologia

Los estudiantes seleccionados para estudiar en
Chile escribieron una entrada semanal en un
blog creado para recoger sus reflexiones sobre
aspectos de la cultura chilena tales como la fa-
milia, la religion, el trabajo, el sistema sanitario
y las relaciones interpersonales entre chicos y
chicas. Los estudiantes de la clase de espafol
de nivel intermedio 1 tuvieron acceso al blog y
comentaron estas entradas. Todas las entradas
en el blog, escritas en espafol, se recogieron y
archivaron para esta investigacion.

Las primeras semanas, los estudiantes de
espanol de nivel intermedio 1 completaron al-
gunas entradas en el blog en clase, donde la in-
vestigadora tuvo la oportunidad de observarlos
y registrar sus interacciones. Mas adelante, ellos
completaron sus entradas como parte de la
tarea de la clase. Algunas de las entradas escri-
tas por los estudiantes en Chile se discutieron
en clase.

Estas discusiones se llevaron a cabo en es-
panol durante la clase. En ellas, el profesor del
curso abrfa el blog e iniciaba la discusion con
una pregunta acerca de la entrada de algun es-

tudiante, o les pedia a ellos que compararan
ciertos aspectos culturales de Chile con aspec-
tos de su propio pafs. La investigadora registrd
estas discusiones a fin de capturar las opiniones
culturales de los sujetos y cémo evolucionaba
o no la adquisicion de la competencia intercul-
tural. Al inicio y al final del estudio, los partici-
pantes fueron encuestados para recoger sus
impresiones sobre el uso del blog, sus interac-
cionesy la cultura chilena.

3.3. Resultados y conclusiones

Dentro del andlisis de los datos, se incluyen al-
gunas categorias y subcategorfas adaptadas de
Byram (2000) y aplicadas por Elola y Oskoz
(2008) en su estudio. A partir de las entradas y
los comentarios publicados en el blog, se selec-
cionaron algunas categorias y subcategorias
que podrian ilustrar el aprendizaje cultural de
los dos grupos. En cada categoria y subcatego-
rfa se incluyen ejemplos, diferenciando dénde
se encontraba quien escribié dicha entrada, en
los Estados Unidos o en Chile. Los nombres
de los participantes han sido cambiados para
salvaguardar su identidad (cuadro 1).

Cuadro 1. Categorias y subcategorias adaptadas de Byram (2000) y empleadas por Elola y Oskoz (2008)

CATEGORIAS

A. Interés por conocer la forma de
vida de otras personas e interés por
presentar su propia forma de vida a
otros.

DEFINICIONES

Estar interesado en la forma de vida
de otras personas, particularmente en
aquellos aspectos que no se presen-
tan en los medios de comunicacion.

EJEMPLOS

«Estar enfermo en un pais extrafio
fue complicado. Pero yo pensé que
la medicina aqui fue horrible. Estuve
equivocado.» (Mike, Chile)

Estar interesado en la experiencia
diaria de distintos grupos sociales
dentro de una sociedad, no sélo en

la cultura dominante.

«Yo quiero saber sobre chicas en
Chile, cuenta sobre la noche en
Chile» (Chad, Estados Unidos)
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CATEGORIAS

B. Capacidad para cambiar de pers-

pectiva.

DEFINICIONES

La capacidad de entender que otras
culturas pueden ser comprendidas
desde un punto de vista diferente,
viendo la propia cultura desde la
perspectiva ajena.

EJEMPLOS

«Salir con una chica aqui es diferente.
Después de varias citas, la chica espera
por uno preguntar si ella quiere ser su
novia (polola). Elhombre tiene el con-
trol de la relacién. Pienso que no es
positivo para la mujer. En los Estados
Unidos, el hombre o la mujer pueden
preguntar o después de varias veces
saliendo, la relacion es exclusiva.
Pienso que en los Estados Unidos el
hombre y la mujer participan mas de
la relacion. Aqui parece que el hombre
tiene todo el control.» (Mike, Chile)

C. Capacidad de adaptarse a vivir en
una nueva cultura.

La capacidad de adaptarse a una serie
de reacciones y experiencias cuando
se vive en una cultura diferente.

«El slang de Chile no es facil y las cla-
ses son complicadas. No comprendo
bien a los profesores. Estas semanas
primeras son dificiles. ..» (Peter, Chile)

D. Conocimiento sobre la propia cul-
tura y sobre la nueva para la comu-
nicacion intercultural.

Conocer algunos factores importantes
sobre la vida en otras culturas y sobre
el pafs, sus estados/regiones y su gente.

«Los médicos son buenos aqui, pero
tienes que sabe el hospital que visi-
tar...» (Mike, Chile)

Saber cdmo comunicarse con perso-
nas de la propia cultura y poder expli-
carles las diferencias entre estos paises.

«From my blog partner | learned that
most people live in cities and use public
transportation» (Max Estados Unidos)

E. Conocimiento del proceso de co-
municacion intercultural.

Saber cémo resolver malentendidos
que surgen de la falta de comprension
del punto de vista de la otra cultura.

«Sobre tu pregunta de religion, mucha
de la gente en Chile es catdlica y hay
una influencia muy grande en todo los
aspectos de sus vidas. Por ejemplo,
nosotros no tuvimos clases el 1 de no-
viembre porque fue un dia feriado, el
Dia de los Muertos, un dia feriado cato-
lico, donde todos fueron a los cemen-
terios. También hay un horario donde
cada clase va a misa» (Mike, Chile)

Saber comunicarse con personas de
la propia cultura y poder explicarles
las diferencias y similitudes entre los
dos paises.

«Despedidas en Chile son stperimpor-
tantes. Cuando una persona sale de su
casa 0 escuela por un tiempo largo es
tipico para tener una fiesta. Durante las
fiestas hay discursos, brindis y sacamos
muchos fotos» (Peter, Chile)
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A continuacién se procederd a analizar el
proceso de aprendizaje intercultural basado en
estas categorias propuestas por Byram (2000).
Por razones de espacio no se pueden incluir
todas las entradas o comentarios, solo se inclu-
yen las mas representativas de las categorfas
que aparecieron en el estudio. En el caso de la
categoria A, el comentario de Mike dio lugar a
una discusion sobre la reforma del sistema de
salud norteamericano propuesta por el presi-
dente Obama en el afno 2010. Esto posibilitd
hacer comparaciones entre el sistema de salud
chileno y el norteamericano, una discusion que
se llevd a cabo totalmente en espanol y fue
muy significativa dadas las distintas posiciones
que los estudiantes presentaron a favor y en
contra de la reforma del sistema sanitario y la
situacion de los sistemas sanitarios en otros pai-
ses, en este caso en Chile. Es interesante desta-
car que Mike cambio su punto de vista, ya que
tenia el preconcepto de que el sistema sanitario
chileno no era eficiente. A partir de su experien-
Cia personal cambi¢ de opinién, lo que tuvo un
impacto positivo en sus compaferos de blog.

En relacion con la categoria B, Mike habla
de las relaciones entre los dos sexos. Este co-
mentario surge solicitado por un estudiante de
la clase de espafiol de nivel intermedio 1. Mike
vefa a la sociedad chilena como una sociedad
mas «machista» que la sociedad norteameri-
cana, en especial dentro del dmbito militar, ya
que el sector femenino sélo fue admitido re-
cientemente en la Academia Naval de Chile, lo
que ha generado algunos roces entre ambos
sexos. Esta entrada en el blog dio lugar a la dis-
cusién sobre el lugar que ocupa el sector feme-
nino en la Academia Naval chilenay su relacion
con otras academias militares en los Estados
Unidos. En general, los estudiantes concluyeron
que la participacion del sector femenino en el
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Ejército tiene una tradicién mas larga en los Es-
tados Unidos y también mayor aceptacion so-
cial. Esta discusion permiti6 comprender
algunos aspectos de la otra cultura y, a su vez,
explorar la propia cultura.

En cuanto a la categoria C, Max comenta
que aprendié de su compafero de blog la im-
portancia del transporte publico en otros pai-
ses. A él le resultaba dificil comprender por
qué cada miembro de la familia no tenia un
auto a su disposicién. En este caso, la clase
discutié el concepto de individuo y cémo
otras culturas no se organizan en base a este
concepto.

Finalmente en la categoria E, Peter presenta
el concepto de despedida. En general, él se sor-
prende bastante de las formas de interaccién
social que posee la cultura chilena. Henry, por
ejemplo, comenta al respecto: «This culture
seems to be much more relaxed than ours». A
esta percepcion se suma la de Brice, que dice:
«They have more fun and they do not tend to
focus so much in their personal success». Los
participantes alcanzan a comprender que las
interacciones sociales en ambos pafses tienen
un valor diferente y que el valor del individuo y
el éxito individual se miden de manera dife-
rente en estas dos culturas.

Los resultados preliminares de este estudio
muestran que, a pesar de algunas dificultades
técnicas con los ordenadores y el uso del blog,
la colaboracién entre los participantes fue exi-
tosa. La participacion de los estudiantes en este
proyecto aumento su interés por conocer y
comprender otros puntos de vista y otros mo-
dos de vida, promovid su apertura a otras
ideas y posibilitd la capacidad de modificar
perspectivas culturales.

Seguidamente, se evaluaran los resultados
de este estudio a la luz de las preguntas que
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lo originaron. En relacién con la pregunta 1, la
respuesta es afirmativa. El 86% de los partici-
pantes estd de acuerdo con que el uso de
blogs es importante para el aprendizaje de las
diferencias culturales entre los Estados Unidos
y Chile. El andlisis de los datos muestra que en
un 73% de los casos las entradas publicadas
en el blog hacen referencia a las categorias
descritas por Byram (2000). Un 68% de las en-
tradas publicadas en el blog por los estudian-
tes se refieren a las categorfas A, By D
presentadas en el cuadro 1. Todas ellas se re-
fieren al conocimiento de la nueva culturay a
la posibilidad de poder cambiar de perspec-
tiva mostrando interés en la forma de vida de
otras personas.

En relacion con la pregunta 2 del estudio,
podemos decir que la respuesta es también
afirmativa. Un 61,5% de los participantes ha
cambiado de perspectiva en relacion con la cul-
tura chilena en base a la interaccion con el
companero de blog. En esta misma linea, es im-
portante destacar que el andlisis de las interac-
ciones en el blog muestra que el 40% de las
entradas publicadas en el blog se refieren a la
categorfa B descrita por Byram (2000), que hace
referencia a la posibilidad de cambiar de pers-
pectiva para comprender una nueva cultura y
la propia.

Finalmente, en relacion con la dltima pre-
gunta del estudio, la respuesta también es afir-
mativa. Un 53,8% de los participantes indica
que no consideran a la sociedad chilena como
un todo homogéneo. El analisis muestra tam-
bién que un 30% de las entradas publicadas en
el blog dan cuenta de la diversidad dentro de
la cultura chilena. Estos comentarios correspon-
den a la categoria D en Byram (2000).

En conclusion, esta investigacion muestra
resultados positivos en relacion con el aprendi-

zaje intercultural; donde los estudiantes que
realizan una experiencia de estudio en el ex-
tranjero como «embajadores culturales» logran
presentar aspectos relevantes de la cultura local
a sus companeros que estudian en los Estados
Unidos. Las entradas en el blog de los estudian-
tes en Chile logran captar la atencion de sus
compaferos en los Estados Unidos y facilitan
discusiones que de otro modo no se hubieran
dado en la clase. Quizas la experiencia Unica de
vivir en otra culturay conocer aspectos relevan-
tes del dia a dfa fue lo que capturd la atencion
de los estudiantes en los Estados Unidos. Estos
«embajadores culturales» podian responder a
preguntas directas y comentar aspectos que
eran relevantes para ellos y para toda la clase
que seguia su experiencia en los Estados Uni-
dos, algo que un libro de texto dificilmente
puede hacer.

A modo de conclusién, es importante
mencionar algunas limitaciones de este estu-
dio: el nimero de participantes es limitado y
los resultados solo pueden aplicarse a este
grupo; la intervencion del docente es central
en un proyecto de esta envergadura para evi-
tar la construccién de estereotipos culturales
y fomentar la apertura a nuevas ideas. El in-
tercambio por si mismo no hubiera tenido
éxito si no hubiera estado mediado por el
profesory sus intervenciones, creando una at-
mosfera abierta a la discusion y la inclusion
de nuevas ideas.

Este estudio, con sus limitaciones, muestra
aspectos positivos del aprendizaje intercultural
usando tecnologia y explora nuevas aplicacio-
nes pedagdgicas para la ensefanza del espanol
como lengua extranjera. Hay todavia mucho
mas por hacer en este campo para facilitar el
aprendizaje del espafol como lengua y como
cultura.
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Didactica de la poesia del silencio

Ramon Pérez Parejo | Universidad de Extremadura

La poesia del silencio es una de las corrientes que surge en la poesia espariola en la década de los setenta coinci-
diendo con el final del culturalismo de los Novisimos. En este articulo entroncamos esta linea poética con otras
artes (especialmente, la arquitectura, la pintura y el interiorismo) y tratamos de descubrir su retérica, entendida
ésta como el conjunto de procedimientos formales y retéricos que la caracterizan. Por dltimo, intentamos dotar
todo el trabajo de un lenguaje, un formato y unas actividades diddcticos, pues entendemos que la diddctica de la
poesia no debe limitarse a corrientes, épocas o géneros cldsicos, sino que puede y debe extenderse a la poesia mds
estrictamente contempordnea, lo cual, sin duda, puede presentar un plus de interés para el alumnado.

Palabras clave: poesia, silencio, diddctica, tarea.

The Poetry of Silence is one of the movements that arose in Spanish poetry in the 1970s with the end of Culturalism,
as represented by a group of poets known as the Novisimos. This paper links this poetic movement to other arts (es-
pecially architecture, painting and interior design) and tries to discover its rhetoric devices, understood as the set of
formal procedures that characterise its style. Finally we try to give our work a didactic language and format, and
also provide a set of activities, as we believe that the pedagogy of poetry should not be limited just to the classical
period, movements or genres but can and should be extended to more strictly contemporary poetry, which may
well have an added interest for students.

Keywords: poetry, silence, teaching, task-based learning.

La poésie du silence est Iun des mouvements découlant de la poésie espagnole dans les années soixante-dix qui coincide
avec la fin du «culturalisme», représentée par un groupe de poétes connus comme les «Novisimos». Cet article relie ce
mouvement poétique a dautres arts (particulierement [architecture, la peinture et la décoration intérieure) et tente de dé-
couvrir sa rhétorique, comprise comme lensemble des procédures formelles qui caractérisent son style. Nous essaierons
enfin de doter ce travail d'un langage, d'un format et dactivités didactiques car nous pensons que la pédagogie de la
poésie ne doit pas se limiter a [étude des mouvements, des époques ou des genres classiques mais quelle peut et devrait
étre étendue a la poésie plus strictement contemporaine, ce qui peut certainement présenter un intérét supplémentaire
pour les étudiants.

Mots-clés : poésie, silence, didactique, enseignement basé sur les taches d'apprentissage.
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1. Introduccién y objetivos

La nueva didactica de la literatura postula una
profunda transformacion de la metodologia
tradicional de la ensefianza literaria. La litera-
tura deja de ser un fin para convertirse en un
medio para la adquisicién de la comprensiéon
y la expresion escritas, en este caso teniendo
como campo de trabajo las producciones lite-
rarias, espacio donde la palabra obtiene el rango
de arte. En este sentido, debemos conjugar las
actividades de recepcién (lectura, andlisis, in-
terpretacion) con las actividades de produc-
cion de escritos, sean o no de caracter literario.
Por tanto, no interesa solo el conocimiento de
las obras canonicas, el repertorio memoristico
de autores, fechas, corrientes literarias, etapas,
datos historicos, etc,, sino las habilidades lin-
gUisticas que se desarrollan a partir del andlisis
y el trabajo con los textos literarios, lo que fi-
nalmente repercute en el habito lectory la va-
loracion de las obras literarias (Lomas, 1999, vol.
2:91).

Dentro de las obras en las que podemos
profundizar, la poesfa del silencio presenta una
cualidad que la convierte en un género idé-
neo para trabajar en el aula con el género Ii-
rico. Nos referimos a su condicion de texto
breve pero acabado, completo. Es sabido que
muchos investigadores recelan de extractos
de obras de mayor extension a la hora de tra-
bajar en las sesiones de clase convencionales
de 50-60 minutos por considerarlos fragmen-
tos o mutilaciones de textos superiores sin los
que pierden su sentido contextual. La didéc-
tica de la lengua y de la literatura como disci-
plina siempre ha aconsejado este tipo de
composiciones cortas para formar lectores y
desarrollar la destreza escrita en la ensefanza
primaria y secundaria (Garcia Rivera, 1995:
208-209), especialmente a través de talleres
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(Sdnchez Enciso y Rincon, 1984), entendidos
éstos como lugares de educacién donde se
hacen cosas, es decir, donde se pasa de la lec-
cién magistral a la escritura de textos como
objetivo didéctico (Lomas, 1999: 141).

Sin embargo, desde la teoria literaria apenas
se ha atendido al plano didactico de la poesia
del silencio. No deja de llamar la atencién esta
ausencia cuando a nadie se le escapan las po-
sibilidades didacticas de toda suerte de textos
cortos, sean del género que sean (grafitis, refra-
nes, frases publicitarias, chistes, anécdotas, leyen-
das, cuentos tradicionales, fabulas, microrrelatos
y,en el género lirico, algunas greguerfas y la po-
esia del silencio).

En el dmbito de las distintas metodologias
que podemos utilizar, creemos que la ense-
Aanza por tareas como propuesta evolucio-
nada dentro del enfoque comunicativo (Zenén,
1999: 13-24) ofrece alternativas interesantes
para trabajar la poesia del silencio en el aula.
Aqui nos hemos inspirado en ella, aunque no
la llevamos al extremo. Nos referimos a que nos
planteamos un objetivo final (tarea final) que
actla como motor de trabajo; en este caso, la
elaboracion de una antologfa de poemas del si-
lencio que elaborardn los alumnos a partir de
diversos estimulos y que quedarad como testigo
de un aprendizaje significativo. Y decimos en-
sefianza por tareas porque, a través de diversos
tipos de actividades intermedias (de comprensién
de textos, deduccion de caracteristicas, inves-
tigacion y creacion, etc), se desarrollan todos
los aspectos necesarios para que los alumnos
realicen un producto o tarea final. Para llegar al
objetivo o tarea final, el alumnado va pasando
por diversas actividades intermedias, de modo
que a lo largo del proceso surgen los conteni-
dos lingdisticos v literarios que se pretenden
conseguir. No entramos en otras consideracio-
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nes programaticas propias de la ensefanza por
tareas cuando se aplica preferentemente a la
ensefanza del espafol para extranjeros (obje-
tivos de aprendizaje y de comunicacion; con-
tenidos funcionales, gramaticales, 1éxicos,
socioculturales, actitudinales; evaluaciones,
etc.), que ya hemos tratado en otras investiga-
ciones (Pérez Parejo, 20006).

2. Contextualizacion

de una corriente literaria

Aungue cuenta con ilustres antecedentes, la
denominada poesia del silencio se manifiesta en
la poesia espanola a partir de 1969 con José
Angel Valente como pionero. Tiene su apogeo
en la década de los ochenta y noventa, coinci-
diendo con otras tendencias, como la poesia
de la experiencia. Su vigencia (Amoros, 1991:
474y ss.; Pérez Parejo, 2004: 13-14) llega hasta
nuestros dias, si bien se percibe cierto ago-
tamiento desde el primer quinquenio del
nuevo milenio. Esta corriente la jalonan poetas
de varias generaciones, como el citado José
Angel Valente, Jaime Siles, Andrés Sanchez Ro-
bayna, José Luis Jover, Amparo Amords o Ada
Salas, entre otros.

Se trata de una linea poética que protago-
niza una de las aventuras mas dignas e intere-
santes de las Ultimas décadas. Parece existir en
quienes adoptan esta estética una voluntad por
nombirar la esencia de las cosas y por rescatar
la palabra ante lo que perciben como inflaciéon
0 saturacion del lenguaje a causa de la informa-
ciony la publicidad indiscriminadas de nuestra
sociedad. Surge no s6lo como respuesta a la
poesia culturalista (preciosista, recargada, hiper-
textual) de la etapa anterior, sino también
COmMo un acercamiento a la poesia por la via de
la concision. En esta poesia, por tanto, se su-
giere mas que se dice y son decisivos los espa-

cios en blanco, las pausas, los encabalgamien-
tos y todo lo que rodea a la palabra, que es el
silencio, tan importante como la palabra
misma. Si buena parte del género lirico pre-
senta estos mismos presupuestos, la poesia del
silencio se caracteriza por llevarlos al extremo.

Esta estética se apoya estética y filosofica-
mente en una serie de teorias interrelacionadas:
la estética de Mallarmé en Un coup de dés; el es-
cepticismo lingUistico de Hugo von Hofmanns-
thal en La carta de Lord Chandos; la filosofia
heideggeriana contenida en De camino al
habla; el concepto de negatividad estética pro-
puesto por Adorno en su «Discurso sobre lirica
y sociedad»; la consigna arquitectdnica «Menos
es mas» de L. Mies Van der Rohe; algunas teo-
rias posestructuralistas, como la diferencia fun-
damental entre las palabras y las cosas (Foucault,
1966), la radicalidad del silencio (Sontag, 1967,
Steiner, 1982); algunas de las maximas de la te-
orfa de la comunicacion de Paul Watzlowicz
(Watzlowicz et al,, 1969) («Es imposible no co-
municar»), etc.

En determinados momentos de la historia
de la literatura, la poesia del silencio ha surgido
libremente como la mejor opcidn estética para
asociar ideas y percepciones sensoriales dificiles
de explicar con discursos extensos o en las que de-
liberadamente la intervencién del silencio abre
el significado. Asi, por ejemplo, el haiku o algu-
nas composiciones de la lirica popular. No se
trata, en estos casos, de producciones silencia-
rias como las entendemos hoy (si bien algunos
de sus procedimientos son los mismos), sino de
formas minimalistas basadas en el reduccio-
nismo estético. Sin embargo, en otras ocasiones,
el uso del silencio supone una critica del
lenguaje y constituye una reaccién. Desde
mediados del siglo xx ha sido asf, con toda
probabilidad como consecuencia de aconteci-
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mientos sociales y politicos concretos. Por tanto,
toda manifestacion de la poesia del silencio,
diga lo que diga, también esta expresando im-
plicitamente una denuncia y una rebeldia ante
un mundo lleno de palabras gastadas, parciales,
que llevaron al mundo a la barbarie, al horror
(Adorno, Celan, Steiner), o bien a la corrupcion
o la saturacion consumista de un lenguaje pu-
blicitario excesivo y vacio (Valente). La carga
existencial siempre latente en el silencio refleja
un deseo de rehumanizacion del lenguaje vy,
con él, del propio ser humano. Su comporta-
miento, basado en la parquedad vy la sintesis,
consiste en retirarse para recuperar la esencia,
regresar al origen, devolver el lenguaje al tem-
plo de la palabra original que captaba la esencia
de las cosas y que estaba unida a su objeto in-
equivoca e indisolublemente. En determinados
momentos de la historia el silencio ha sido un
signo de subordinacién. Hoy no es el caso: mu-
chos actos de silencio (la poesia entre ellos), pro-
bablemente los mas emotivos, constituyen una
denuncia, una manifestacion, una revolucién,
porque callar no siempre es un acto de someti-
miento, sino de denuncia y rebeldfa.

La poesia del silencio no debe contem-
plarse como una estética aislada, sino que es-
tablece vinculos con otras que tienen al silencio
y al minimalismo como principios compositi-
vos. Por un lado, es una corriente interdiscipli-
nar, ya que no solo afecta a la literatura, sino
también a otras artes, como la pintura (Rothko,
Tapies), la musica (Erik Satie, John Cage), el cine
(Ingmar Bermann, Antonioni), la decoracién, la
fotografia y, especialmente, la arquitectura (el
pionero L. Mies Van der Rohe; tras él citamos a
Kenzo Tange, John Pawson, Stanton Williams,
Tadao Ando, Campi y Pessina, Dominique Pe-
rrault, el portugués Soto de Moura y el espafnol
Alberto Campos Baeza). Por otro lado, es dia-
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crénica, ya que cuenta con una tradicién y unos
hitos registrados en la historia de la literatura: el
budismo; el taoismo; los haikus; la mistica espa-
Aola del siglo xvi, con San Juan de la Cruz, Santa
Teresa de Jesus y Miguel de Molinos; Holderlin;
Rimbaud; Hugo von Hofmannsthal; Paul Celan;
Giuseppe Ungaretti, etc.

Y por ultimo, es una corriente literaria hete-
rogénea, pues cada época calla de distinto
modo. En Lenguaje y silencio, Steiner (1982: 37-
48) distingue tres tradiciones silenciarias: la de
la luz (Dante), la de la musica (Pindaro, Ovidio,
Rilke, Cocteau, Valéry, Gide) y la del propio si-
lencio, en la que cita a Holderlin (la locura),
Rimbaud (el abandono), Wittgenstein (la epis-
temologia), Webern y Cage con su libro Silence
(la estética), Beckett (la poética del absurdo), lo-
nesco (la impotencia del lenguaje), Hofmanns-
thal (el escepticismo) y Adorno (depreciacion
de las palabras, negacion de la poesia y exalta-
cion del silencio).

3. Cronograma educativo

Las actividades propuestas, inspiradas en el en-

foque por tareas, van destinadas a un nivel de

2.2 de bachillerato, concretamente en las uni-

dades destinadas al estudio de la poesia en el

Ultimo tercio del siglo xx. Esta serfa nuestra pro-

puesta de secuenciacion:

1. Input de motivacion a través de preguntas:
qué se sabe de esta corriente, cOmo se ima-
gina que puede ser, como puede existir una
poesia del silencio y por qué piensan (los
alumnos) que puede generarse en nuestro
tiempo. Explicacion del objetivo final, es decir,
tarea final: antologia de la poesia del silencio.

2. Fotografias de otras artes y audiciones mu-
sicales inspiradas en la estética del silencio
(los alumnos deben extraer caracteristicas
de todas estas artes). En pagina anterior ci-
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tamos ejemplos de distintas artes. La bus-
queda es sencilla en Internet.

Lectura de textos de la poesia del silencio
de todas las épocas. Anexo 1.

Deduccion de las caracteristicas. Preguntas
guiadas para descubrir otras caracteristicas
(extensioén, colores, plano enunciativo, len-
guaje, tépicos, etc.). El profesor puede pro-
porcionar el anexo 2 de las caracteristicas
con los espacios en blanco a fin de que los
alumnos puedan completarlo con sus de-
ducciones.

Lecturas tedricas clave. Por grupos de 4 0 5
alumnos se reparten fotocopias de textos te-
oricos clave de la poética del silencio. Los
alumnos hacen una lectura individual y des-
pués una puesta en comun dentro del
grupo. Seguidamente, el grupo nombra a un
portavoz, que sintetiza las ideas principales a
las que ha llegado el grupo tras la lectura.
Textos recomendados (véase Ancet, 1985:
19-24; Amoros, 1991: 474-480; Sontag, 1967:
19-24; Steiner, 1982:37-48,y el video en Red:
http.//literaturacervantes.wordpress.com/2009
/10/05/ada-salas-y-su-poesia-del-silencio)
Trabajo de investigacion. Busqueda indivi-
dual en bibliografia y bibliografia web de
poemas de la poética del silencio y selec-
cion de un texto.

Exposicion individual siguiendo estos
pasos: presentacion del texto (titulo, autor,
libro y afo); recitacion; argumentacion: por
qué se ha seleccionado y cudles son los as-
pectos mas interesantes segun el alumno.
Opcional: grabacion de las intervenciones
para realizar video.

Taller de literatura y concurso. Los alumnos
escriben un poema siguiendo la retérica del
silencio y lo recitan en clase. Se realizan vo-
taciones para elegir los mejores textos.

9. Antologia de textos del silencio. El grupo
entero, en cartulinas o en un blog de Inter-
net, realiza una doble antologfa. Por un lado,
de los textos seleccionados de los autores
profesionales; por otro, de los textos que
han escrito los alumnos.

10. Opcional: posible creacion de un blog mul-
timedia en Internet con todos los materiales
generados: fotografias de edificios e interio-
res, musica, pintura, cine; antologia de tex-
tos profesionales; antologia de textos de los
alumnos; grabaciones de los alumnos; cua-
dro retdrico, etc.

Las competencias educativas y habilidades
lingUfsticas que ponemos en juego con esta
serie de actividades son multiples. En cuanto a las
competencias, desarrollamos la de la comunicacion
(obviamente), la competencia informatica (en
la busqueda de informacién; discriminacion de
ésta y posible elaboracién de un blog) y la com-
petencia de aprender a aprender (por una parte,
gracias a la coordinacion del trabajo en grupo;
por otra, como consecuencia de los trabajos de
investigacion; y, por ultimo, merced al método in-
ductivo que se lleva a cabo en la sesion destinada
al descubrimiento de los caracteres de esta co-
rriente literaria).

En relacion con las habilidades lingisticas,
ponemos en juego la de la comprension de tex-
tos (en la lectura, exposicion y busqueda de
textos), la de expresion escrita (en el taller) y la
destreza oral (en concreto, en la modalidad de re-
citacion y de argumentacion, pues los alumnos
deben explicar por qué ha sido ese el poema
que mas les ha interesado). Y algo mas: estas ac-
tividades resultan muy motivadoras porque
comportan un reto, son creativas, ludicas y sig-
nificativas en el sentido de que el alumno
puede expresar sus preferencias lectoras.
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Sinuestro objetivo es que los alumnos apren-
dan mas en las sesiones de clase, no cabe duda
de que esta metodologia resulta mas rentable
que la leccion magistral y mejora los resultados
de la evaluacion. El alumno trabaja mas, se le ex-
horta a ser participativo y se le insta a compro-
meterse con sus propios gustos a través de su
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Anexo 1
Seishi Basho
En el momento Qué admirable no pensar

en que la pena llega a su culmen,

alguien parte una rama seca

«la vida es fugaz»
al ver un reldmpago

San Juan de la Cruz, «<Noche oscura»

Quedéme y olvidéme,

el rostro recliné sobre el amado,

cesd todo y dejéme

dejando mi cuidado entre las azucenas olvidado.

San Juan de la Cruz, «Cdntico»

iOh cristalina fuente,

Sien esos tus semblantes plateados
formases de repente

los ojos deseados

que tengo en mis entrafias dibujados!

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre



Estudios e investigaciones | Diddctica de la poesia del silencio | 105

P.Celan, de De umbral en umbral (1955)
Noche alada, venida de lejos y ahora
para siempre tendida

sobre gradayy cal.

Canto rodando al abismo.

Nieve. Y ain mds blancor.

Invisible,

lo que parecié pardo,

de color de pensamiento y salvaje-
mente recubierto de palabras.

Cal hayy grada.

Y canto.

Nieve. Y ain mds blancor.

T4, td mismo:

acostado en el ojo

ajeno que esto

contempla.

G. Ungaretti, Vida de un hombre (1977)
Después de la creciente
niebla

una

poruna

las estrellas

se quitan el velo
Respiro

el aire fresco

que el color del cielo
me ofrece

Sésoy

una pasajera

imagen

atrapada en un circulo
inmortal

J. A Valente, de El inocente (1970)
Qué oscuro el borde de la luz
donde ya nada

reaparece

J. A.Valente, No amanece el cantor (1992)

/Qué son estas nubes, dime, que el viento arrastra como
cabelleras al término encendido de la tarde? ;Hiciste tu ese
camino? jSin milo hiciste? ;Cudndo?

Siles, de Biografia sola (1971)
Equilibrio de luz

en el sosiego.

Minima tromba.

Ensonacion, quietud.

Todo:

un espacio sin voz

hacia lo hondo oculto

J. L. Jover, de Paisaje (1981)

En aquellas imdgenes reconocer
la esencia de la fugacidad.
Yasupaso

el silencio

todo colmdndolo

A. Sanchez Robayna, de Sobre una piedra extrema
(1995)

Aquellas hojas,

enormes, ;qué decian? Un lenguaje

parecian formar con su rumor, una lengua

que debia aprender, hecha de grumos.

Eran las espesuras removidas

por el viento, alld lejos.

Yo acudia al ramaje, a las hojas que hablaban.

Ada Salas, de Esto no es silencio (2008)
Yo sé que tienes algo que decirme
mundo Voy a limpiarlo todo para que todo sea
aun mds transparente

y pueda oir aquello que murmuras

sin esfuerzo y sin miedo.

Ya puedes acercarte hasta mi oido.
Vamos a hablar despacio.

Muy despacio.

Sin prisa.

Como sinunca

mundo

nos llegara la muerte
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Anexo 2

I. VERSIFICACION

Poemas cortos, versificacion corta, ausencia de rima, par-
ticipacion significativa de los espacios en blanco, simbo-
lismos con los espaciados estroficos e interversales,
significacion del fondo blanco, encabalgamientos abrup-
tos que rompen Yy crean nuevos significados.

I11. LEXICO-SEMANTICO

Criterio de la seleccion, economia, brevedad, precision,
condensacion, purismo, depuracién, contencion, auste-
ridad, parquedad, no retoricismo. Unidad tematica. Pre-
dominancia nominal. Escasez de adjetivos. Escasez de
verbos (presente, infinitivo).

V.TIEMPO

Anacronismo. Completa anulacién del tiempo, que pa-
rece detenido. Desaparecen los deicticos de tiempo'y es-
pacio, o bien se difuminan en lo inconcreto. Idea de
otofio o invierno. Gustan horas centrales del dia y tam-
bién amaneceres y anocheceres.

VII. CROMATISMO

El color dominante es el blanco, traslacion metaférico-cro-
matica del silencioy de la pagina. Més colores, o bien tonos
claros (beige, rosa, azul) o bien es el negro, cuya funcién no
es otra que resaltar el blanco. Destellos luminosos, claridad,
fulgores, auroras. Escasa decoracién, objetos solitarios. Se
observa el paso de la luz por ellos o por las estancias.

IX. SUJETO LIRICO

Ocultacion, atenuacion, impersonalizacién o escamoteo
del sujeto. Renuncia del yo marcado y confesional. A me-
nudo, poemas en tercera persona. La protagonista es la
palabra, no el sujeto.

II. SINTAXIS

Frecuente ruptura de la sintaxis légica. Uso de oraciones
simples, brevisimas, yuxtapuestas o coordinadas copula-
tivas muy sencillas. Los nexos practicamente desapare-
cen. Frases escuetas y certeras, aforisticas. Frecuentes
signos de exclamacion, numerosos incisos, rapidas pre-
guntas y brillantes y subitas respuestas.

IV. ESPACIO

Frecuentes descripciones con pinceladas impresionistas.
Espacios inconcretos.

Los paisajes y espacios, abiertos y silenciosos, no urbanos
(playas, desiertos, paramos, geografias nevadas), los estan-
ques, los reflejos del agua o de laluz en las cosas, los lagos,
los jardines y parques, el vacio, el norte, el frio, la bruma, el
humo, la niebla. Lugares propicios para la meditacion.

VI. FIGURAS

Contradicciones y paradojas, metéforas alegoéricas, sutiles
connotaciones, insolitas asociaciones, invocaciones y
apostrofes, elipsis, zeugmas, suspension, reticencia, pa-
réntesis, litotes, narracion suspendida, imagenes inacaba-
das, tendencia a la abstraccion y al hermetismo. Omisién

consciente de informacion.
VIII. TOPICOS

La luz, la musica, la noche, las escalas, las galerias y pe-
numbras indescifrables, la altura, lo celeste, las fugas, la
luz que gufa, las azucenas, el nullus sermo sufficiat (la cor-
tedad del decir), el flatus vocis (la inefabilidad), el suefo,
lo circular, la paz, el vacio, lo infinito, la perfeccién, la caida
de las hojas, la pagina en blanco, la nostalgia, la soledad.

X.LECTOR

Participacion e implicacién. Exigencia de lectura al relle-

nar espacios en blanco. A la vez, lector contemplativo.
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De dientes afuera: jhablamos
de competencias 0 ensenamaos
competencias?

Carmen Ramos | Universitat Wiirzburg

Miquel Llobera | Universitat de Barcelona

En la diddctica de LE llevamos desde finales de los arios setenta promoviendo la idea de que las competencias y las
capacidades que facilitan la actuacion lingtiistica se desarrollan mediante la interaccion. Y, sin embargo, la prdctica
docente generalizada no ha incorporado en toda su dimensidn las innovaciones que esta conceptualizacidn implica;
esta incorporacion es a veces tan limitada que las innovaciones sélo resultan ser meros ejercicios nominalistas. Esta
aparente contradiccion entre la «doctrina» y la prdctica nos induce a preguntarnos sobre las causas de la persistencia
de paradigmas diddcticos tedricamente desacreditados pero muy influyentes en las actuaciones docentes concretas.
Para explorar este fenémeno, aportamos el estudio de las declaraciones de un experimentado profesor y formador
de profesores en cuyo pensamiento se hace patente esta disfuncién entre posiciones tecricas y el desarrollo de la
prdctica docente. El resultado del andlisis cualitativo e interpretativo de los datos deja ver la insuficiencia de crear
un discurso pedagégico y diddctico en torno a un nuevo paradigma de actuacién que parezca plausible. Si este
paradigma no «se filtra» en las creencias de los profesores, las viejas prdcticas, teéricamente abandonadas, persisten
de manera mds o menos encubierta en las aulas. Finalmente, invocar como innovadora una orientacion diddctica
basada en las competencias cuando ésta habia sido la orientacidn dominante durante el dltimo cuarto de siglo
no nos parece que ayude a desarrollar nuevas prdcticas en la docencia.

Palabras clave: competencias, pensamiento docente.

Sincethe 1970s foreign language teaching has promoted the notion that the competences and skills that enable lin-
guistic action are developed by interaction. And yet the limited range of the necessary practical innovations imple-
mented in many classrooms make these accepted terms a mere vacuous rhetoric exercise. This apparent contradiction
between «theory» and practice lead us to try to explain some of the reasons behind the persistence of discredited pa-
radigms of language teaching. Our paper aims to analyse the statements of an experienced teacher who also works
as a pre-service teacher trainer. The results of this analysis show a deep disparity between his theoretical position and
his actual practice as a teacher. A qualitative and interpretative study of the data shows the futility of promoting a
new paradigm that seems plausible to everyone but which in fact does not encourage new professional assumptions
among teachers. Our analysis shows that theoretically abandoned practices persist surreptitiously in the classrooms.
Finally, the idea of promoting a competence-based syllabus will not induce new teaching practices since this concept
has been present in the state of the art of language teaching for at least a quarter of a century.

Keywords: competences, teaching thought.
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Depuis la fin des années 70, lidée que les compétences et que les capacités qui rendent possible 'action linguistique
se développent par linteraction, est promue dans le domaine de la didactique des langues. Malgré ce fait, la pratique
didactique n'‘a pas incorporé dans toute sa dimension les innovations que cette conceptualisation implique. En effet,
cette incorporation est quelquefois si limitée que les innovations deviennent seulement de simples exercices nomi-
nalistes. Cette apparente contradiction entre «doctrine » et «pratique» demande dexpliquer pourquoi persistent des
paradigmes didactiques discrédités, mais trés influents pendant les pratiques concretes des enseignants.

A cette fin, notre travail présente l'analyse des déclarations d'un professeur ayant une longue expérience en tant quen-
seignant et aussi comme formateur de professeurs dont les résultats montrent que sa pensée professionnelle présente
une disparitéimportante entre sa position théorique et le développement de sa pratique denseignant. Lanalyse qua-
litative et interprétative des données recueillies met en évidence la problématique d'introduire un nouveau paradigme
d‘animation plausible. Si celui-ci ne s'infiltre dans les convictions professionnelles des professeurs, notre analyse dé-
montre que les pratiques anciennes, théoriquement abandonnées, persistent de maniére plus ou moins cachée dans
les classes. Finalement, arguer d'innovatrice une orientation didactique basée sur les compétences lorsque cette der-
niére a été lorientation dominante durant un quart de siecle ne nous semble pas aider a faciliter de nouvelles pratiques

de classe.

Mots-clés : compétences, penseé didactique

1. Introduccién y marco conceptual
Newmark y Rebel (1968) constataban, con preo-
cupacion, que la enseflanza de lenguas habia
pasado de «mastery of language use to mastery
of language structure» (Brumfity Johnson, 1979:
4). Este aparenta ser el caso si se observan mu-
chas aulas de lengua extranjera: aulas en las que
predominan los ejercicios sobre las actividades
significativas; aulas en las que la comprension
auditiva consiste en poner cruces para demos-
trar la comprension de un fragmento; aulas en
las que la docencia se organiza alrededor de
items especificos, que aparecen escasamente
contextualizados y desconectados de una pro-
yeccion significativa que potencie la autonomia
del alumnoy su capacidad de critica.

Hymes (1972) conceptualiza la competen-
Cia comunicativa como un constructo de dos
vertientes: por un lado, las capacidades de una
persona, el conocimiento tacito, y, por otro, sus
habilidades. Este articulo supone un hito en la
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didactica de las lenguas y da pie a que, desde
finales de los afos setentay, sobre todo, en los
anos ochenta, en este campo esté presente
un paradigma en el que las competencias ocu-
pan un lugar primordial, habiendo desbancado
en muchos casos a los contenidos lingUfsticos.
El siguiente paso significativo en el ambito
competencial lo da Canale (1983), que conce-
bfa la competencia comunicativa como un
conglomerado de competencias. Sobre la base
tedrica de Canale y Swain (1980), Canale sub-
divide la competencia comunicativa en las
siguientes subcompetencias: gramatical, dis-
cursiva, de aprendizaje, sociolinguistica, estra-
tégica y sociocultural. Esta articulacion del
concepto de competencia comunicativa ha sido
central en las Ultimas décadas de la didactica
de lenguas. Para un resumen y valoracién de
dicho concepto véase Widdowson (1989).
Posteriormente, a este concepto de compe-
tencia comunicativa se le afadia la competencia
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procesual, es decir, el conocimiento y la habili-
dad (siguiendo estos dos elementos resaltados
por Hymes) de usar el conocimiento en tres
areas: en cuanto a sf mismo como individuo
que aprende, en cuanto al grupo v la interac-
cién que en él surge y en cuanto al proceso de
aprendizaje (Legutke y Thomas, 1991). Poco
después, las primeras versiones del Marco
comun europeo de referencia para las lenguas
(1996) ya articulaban las competencias genera-
les y lingUfsticas como saberes que permiten
actuar usando la lengua en contextos especifi-
cos. EI documento definitivo, publicado en
2002 en su version en espanol, define compe-
tencias como «la suma de conocimientos,
destrezas y caracteristicas individuales que per-
miten a una persona realizar acciones» (Con-
sejo de Europa, 2002), y distingue entre
competencias generales del individuo (saber
hacer, saber sery saber aprender) y competen-
Cia comunicativa.

A pesar de todo este bagaje tedrico que
acabamos de resumir, tal y como mencionéba-
mos al principio, la practica docente generali-
zada ha incorporado innovaciones que resultan
ser meros ejercicios nominalistas. Esta apa-
rente contradicciéon entre «doctrinax y practica
(Anaya vy Llobera, 2008) nos induce a pregun-
tarnos sobre algunas razones de esta persistencia
de paradigmas didacticos teéricamente des-
acreditados e incluso aparentemente desterrados
de la actividad docente, pero todavia muy
influyentes en las aulas. Para ilustrar esta discre-
pancia, presentamos el estudio de caso de un
veterano profesor de lenguas, que ademas es
formador de profesores, en cuyo pensamiento
queda manifestado este abismo entre teoria y
prdactica. El andlisis y los resultados que aqui ex-
ponemos forman parte de un proyecto de in-
vestigacion mas amplio dedicado a examinar

el pensamiento de alumnos universitarios y las
posibles relaciones con el pensamiento de los
profesores con los que se formaron y se socia-
lizaron como aprendices de lenguas: los profe-
sores de ensehanza secundaria (Ramos, 2005).

2. Metodologia de investigacion

En la investigacion de la que forma parte el
estudio de caso que aqui incluimos, opta-
mos por un enfoque etnogréfico, puesto que
nuestro interés se centraba en captar y des-
cribir con detalle el pensamiento de alumnos
y profesores con respecto a como se aprende
una lengua. Nuestro objetivo era entender,
saber como se articulan y poder describir las
creencias de profesores y alumnos, siguiendo
los presupuestos de contextualizaciéon deta-
llada de la cultura que se estudia (Watson-
Gegeo, 1988), entendiendo «cultura» en este
sentido como culturas de profesores y cultu-
ras de alumnos. Este tipo de investigacion
asume el valor de las narraciones personales
como fuente de conocimiento (Bruner,
1983).

El andlisis que presentamos en este articulo
se basa en una entrevista semiestructurada et-
nografica de mas de una hora de duracion en
la que un experimentado profesor de lenguas
y formador de profesores, Karl-Heinz, articula su
pensamiento como profesor en torno a la en-
seflanzay el aprendizaje de lenguas extranjeras.
La entrevista se analizd segun los principios del
analisis relacional descritos por Ballesteros
(2000) y Deprez (1993), que permiten observar
con detalle la aparicién de palabras clave rela-
cionadas con el tema que se pretende estudiar,
asf como los contextos discursivos en los que
aparecen. Esto permite realizar una «descrip-
cion densa» (Geertz, 1997), es decir, rica en de-
talles, contextualizada y holistica (es decir, con
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ejemplos representativos de las afirmaciones
que se hacen, las «voces» de los participantes en
la investigacion) y desde la perspectiva émica,
es decir, de los propios participantes.

En las citas originales de la entrevista, que
hemos querido mantener, aparecen las abrevia-
turas E (entrevistadora) y K (Karl-Heinz) con el
numero de intervencién correspondiente. Es
ésta una version simplificada de algunos pasajes
de la entrevista; para la transcripcion completa,
codificacion y andlisis véase Ramos (2005).

Por motivos obvios de espacio, en este ar-
ticulo ofrecemos, a modo de ejemplo, algunos
datos y su andlisis e interpretacion. No esta de
mas recordar que la investigacion se sustenta
en una cantidad y complejidad muy superior
de datos, que, ademas, fueron obtenidos con
diversos instrumentos de investigacion y trian-
gulados.

3. Andlisis de los datos y discusion
de los resultados

Karl-Heinz fue profesor de francés e inglés du-
rante 37 afos en un centro de ensefanza se-
cundaria (Gymnasium) de gran renombre por
su bachillerato con orientacion humanistica, si-
tuado en una ciudad importante de la Baja
Franconia (Alemania) de aproximadamente
130.000 habitantes, por lo que se puede consi-
derar como un profesor muy veterano. Ademds,
en el centro educativo donde trabajaba, Karl-
Heinz era formador de profesores en practicas
(Seminarlehrer) para la asignatura de francés.
Ocupaba también el cargo de colaborador para
el drea de francés en la delegacion regional del
Ministerio de Educacion bavaro. Asi pues, po-
demos describirlo como un profesor de len-
guas de gran influencia en su entorno laboral,
por lo que nos parece relevante examinar con
detalle su discurso profesional, a través del que
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articula su pensamiento como profesor y for-
mador de profesores. Aunque el trabajo original
cubre mas aspectos, en este articulo nos cen-
traremos en el pensamiento de este profesor
en torno al dmbito de las competencias.

Karl-Heinz es consciente de nuevos enfo-
ques en el aprendizaje y la ensefianza de len-
guas. Cuando la entrevistadora le pregunta por
el tema central de la entrevista, la ensefianza
mediante tareas, este profesor titubea al inten-
tar conceptualizar esta forma de aprendizaje y
de ensefanza y realiza un repaso cronolé-
gico de metodologia de segundas lenguas en
base a los manuales que él conoce:

Afos setenta: manuales basados en beha-
viorismo y estructuralismo — manuales basados
en estudios de frecuencia Iéxica — nuevos en-
foques basados en la exigencia profesional de
competencia social y creatividad.

Con «nuevos enfoquesy, Karl-Heinz se re-
fiere a la ensefanza mediante tareas, y parte de
la base de que es lo que exige el mundo laboral
actual. Es decir, él reconoce que el mundo ac-
tual requiere determinadas competencias, y re-
sume de esta forma los requisitos que el futuro
plantea a los alumnos (K184):

Competencia practica
Competencia metodoldgica | + Creatividad

Competencia social

Karl-Heinz conceptualiza la competencia
prdctica como competencia comunicativa en
la lengua que se esta aprendiendo y la com-
petencia metodoldgica como la capacidad de
observar el objeto de aprendizaje desde dife-
rentes perspectivas (K189). No describe lo que
él entiende por competencia social, excepto
cuando habla de problemas que surgen en el
trabajo en grupos a diferencia del trabajo por
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parejas, que, segun él, suele funcionar. Este
profesor parte de la base de que, si se quiere
dar mas énfasis a la competencia metodold-
gica y social, hay que reducir la relevancia de
la competencia practica; si no, hay problemas de
tiempo. Como obstéculos para la adquisicion
de la competencia metodoldégica, Karl-Heinz
se refiere a lo recargado del curriculo, que no
deja espacio para practicar diversos métodos
con los alumnos (K187 a K189), y a problemas
de equipamiento de las escuelas, que no ofre-

cen el material que serfa deseable (K190 a

K195).

Sobre la competencia social, factor funda-
mental en la ensefanza mediante tareas como
enfoque que considera el aula como un espa-
cio social, Karl-Heinz afirma:

K205: [ja, ja] und die soziale Kompetenz, die muss
eingelibt werden von der ersten Klasse an,
mm? ([si, sl y la competencia social hay que
practicarla desde primero, ;jmm?)

E205: mm, mm (umm, umm)

K206: denn, wenn man auf Schiiler trifft, die sie nicht
haben, || dann ehm in der Oberstufe beispiels-

weise und fragt mal nach, habt ihr je Gruppe-

nunterricht gemacht? also, was sie was sie relativ

oft mitbringen ist die Féhigkeit zur Partnerarbeit,
das ist ja auch ein ganz [nattirlicher menschli-
cher] Impuls (porque, cuando uno se encuentra
con alumnos que no la tienen, || entonces
ehm en el ciclo superior por ejemplo y uno
pregunta ;habéis hecho alguna vez trabajo en
grupos? o sea, lo que normalmente tienen es
la capacidad de trabajar en parejas, pero eso
es un impulso [natural humano])

No queda muy claro cudl es el papel del
centro de secundaria y de sus profesores en el
desarrollo de la competencia social de los
alumnos. En el discurso de Karl-Heinz aparece

un hueco entre la ensefanza primaria (aqui
queda claro que hay que practicarla ya con los
alumnos) y el llamado ciclo superior u Obers-
tufe (los ultimos tres cursos —cursos 11, 12y
13- de secundaria, equivalentes al bachille-
rato), en el que el profesor quizas «se en-
cuentra» con alumnos que no la tienen. Este
profesor no se implica de forma activa en
este proceso. Da la impresion de que la com-
petencia social es una capacidad que no nece-
sariamente resulta de un proceso continuo,
pero que los alumnos en un momento deter-
minado deberian tener. En cualquier caso, en
su opinion, se trata de una competencia propia
de la ensefanza primaria y, por tanto, respon-
sabilidad de los maestros.

Constatamos que en el pensamiento de
Karl-Heinz estan presentes las competencias,
pero jemerge de su discurso también cémo
ensenar competencias?

En el discurso de este profesor, los textos
constituyen el eje articulador de los procedi-
mientos en el aula y de las diferentes fases de
la secuencia didactica. Son, por tanto, la materia
prima de la ensefianza de una lengua. No obs-
tante, Karl-Heinz en ninglin momento explica
ni alude al paso intermedio entre el trabajo con
los textos y el hecho de que el aprendiz sea
capaz de actuar con la lengua. Ni siquiera dice
si existe ese paso. En este sentido, es intere-
sante analizar esta afirmacion suya:

K174: und aus diesem Wortschatz hat man Texte
gebastelt, um die Schiiler in die Lage zu verset-
zen, dann eben sprachlich zu handeln= (y con
este vocabulario se construyeron textos para
poner a los alumnos en situacion de actuar
lingdfsticamente)

Es interesante el uso del participio gebastelt,
que tiene el sentido de «construirs, «<montars, y
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que normalmente se utiliza en el terreno de las
manualidades. Sugiere la idea de textos artifi-
ciales, en ningun caso auténticos, que se arti-
culan en base a un vocabulario (o unos
fendmenos gramaticales) que se pretende
transmitir. Cémo se da el paso de los textos a la
actuacion lingUistica, esa es la gran incégnita.

Rastreando el discurso de Karl-Heinz encontra-

mos que una de las actividades que él prefiere,

aunque la caracteriza como una «técnica bru-
tal» (K21), es hacer que sus alumnos memori-
cen textos:

K22: ja? also ich muss sagen, ich kann dieses
System auf meine heutigen Schiler zwar nur
sehr sporadisch anwenden indem ich gele-
gentlich mal einen Dialog, der besonders
gelungen ist, auswendig lernen lasse... (sf? 0 sea,
tengo que decir que aunque yo sélo puedo
aplicar este sistema de forma esporadica
con mis alumnos actuales, haciéndolos
aprender de memoria de vez en cuando un
didlogo especialmente bueno...)

E23:ja (si)

K23: damit sie ihn dann auch ehm im Unterricht
ehm vortragen kénnen ehm aber nattirlich
nicht ganz so grole Texte seitenweise wie wir
das machen mussten, aber ich halte persén-
lich sehr viel vom auswendig lernen beim
Sprachenlernen... (para que puedan recitarlo
en la clase ehm pero naturalmente no tex-
tos largos de varias paginas como tenfamos
que hacer nosotros, yo personalmente
creo que es MUY Util aprender de memoria
cuando se aprenden lenguas...)

Es una actividad que él ha «heredado» de un
antiguo profesor de su propia etapa escolar (K20-
K21)y que, a pesar de que hacfa aumentar el nivel
de estrés en el aula de forma considerable, a él le
sirvio como alumno. He aqui una muestra pa-

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre

tente del origen de muchas creencias de profe-
sores: su propia experiencia como aprendices. Sin
embargo, aqui tampoco se encuentra ni rastro
de la conexion entre el trabajo con textos y la ca-
pacidad de actuacion linguistica.

Si entramos en un analisis discursivo mas
detallado de este Ultimo fragmento, merece la
pena reparar en la expresion «tengo que decir»:
Karl-Heinz intuye que no es lo «politicamente
correcto» anunciar que a él le parece adecuado
hacer que los alumnos aprendan textos de me-
moria y, ademas, que él de vez en cuando
aplica este «sistema». Por eso, relativiza la afir-
macién afadiendo que lo hace de forma «es-
poradica», que hace que los alumnos aprendan
de memoria «de vez en cuando» un didlogo, y
solo si es «especialmente bueno». Los conoci-
mientos tedricos de didactica de Karl-Heinz son
mas que suficientes para que sea consciente de
que, segun la didactica actual, no es una afir-
macion adecuada.

Pero, jen qué consiste «un didlogo especial-
mente bueno»? Para Karl-Heinz, aquél que él
considera congruente con su vision de la didac-
tica. Mientras que en el resto de la entrevista
este profesor utiliza formas impersonales, este
es el Unico momento en el que se implica, al
usar el yo explicitamente. Aquf es donde alcanza
el grado mas alto de concrecién en cuanto a lo
que él hace en el aula.

En el pensamiento de Karl-Heinz aparecen
diferentes procedimientos de aula con caracter
general. Es més, desde su condicién de forma-
dor de profesores, tiene un discurso teorizador
en el que, por ejemplo, hace un repaso de los
diferentes enfoques metodologicos, que él
conceptualiza como cinco generaciones de
manuales (K160) que él ha experimentado. Tras
un repaso bastante detallado de los procedi-
mientos que estaban en boga cuando Karl-
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Heinz era profesor en formacién, describe de
forma sucinta los procedimientos caracteristi-
cos de los ultimos anos (K84 a K K93):

- Se introduce el vocabulario, ahorrando
tiempo, a veces incluso traduciendo a la
lengua de los alumnos.

- Setrabaja el texto de la leccién, a veces par-
tes de la leccion por separado.

- Se realiza una practica intensiva para que
los alumnos automaticen muestras de len-
gua.

Llama la atencién que aqui tampoco se en-
cuentra nirastro de las competencias practica,
metodoldgica y social que este profesor men-
ciona como importantes en el aprendizaje ac-
tual de lenguas extranjeras. Posiblemente sea
este un planteamiento tedrico, pero sin concre-
cién practica en el aula.

Después de un andlisis detallado de la en-
trevista, podemos concluir que la conceptua-
lizacién que Karl-Heinz hace de alumno tiene
que ver, por una parte, con el rendimiento de
los alumnos en el aula y, por otra, con su ca-
pacidad de esfuerzo y de trabajo (K95, K99).
Pero jcomo adquieren los alumnos las com-
petencias de las que Karl-Heinz habla de
forma tedrica?

Solo se encuentra un fragmento en los
datos discursivos de este profesor en el que ex-
plica cdbmo mejorar el trabajo en grupo de los
alumnos, que, desde su punto de vista, corres-
ponde a la competencia social de éstos. Refle-
xiona sobre el hecho de que los alumnos
tienen que aprender a repartirse bien las fun-
ciones en los grupos de trabajo y que el profe-
sor abandona su «funcion acostumbrada» y
pasa a ser «asesor» (K2119). Pero jqué es lo que
sucede en el aula cuando se intenta esto? Vea-
moslo en palabras del propio profesor:

K213: ja? Lehrer haben IMMER Angst, dass sie Zeit
vergeuden auf diese Weise, ja? und im Sinne
der FAKTENVERMITTLUNG vergeuden sie auch
Zeit, sieht man aber den Schiiler als Gesamt-
persénlichkeit an, die spdter mal tiber die eige-
nen Kapazititen verfigen sollte, dann
vergeuden sie keine Zeit (;si? los profesores
SIEMPRE tienen miedo de desperdiciar el
tiempo de esta manera [haciendo trabajo
en grupos en el aulal, jsi? y en términos de
ENSENANZA DE CONOCIMIENTOS es cierto
que desperdician tiempo, pero si se consi-
dera al alumno como personalidad integral,
que algun dia tendra que disponer de las
propias capacidades, entonces no desper-
dician el tiempo)

Desde el punto de vista discursivo, destaca
el hecho de que Karl-Heinz no se implica per-
sonalmente en ningun momento en lo que
dice. Prueba de ello es que utiliza la tercera per-
sona del plural («los profesores siempre tienen
miedo», «en términos de ensefanza de cono-
cimientos es cierto que desperdician tiempo»,
«entonces no desperdician el tiempo») o del
singular («si se considera al alumno como per-
sonalidad integral»), pero nunca la primera
persona. No llegamos realmente a saber su opi-
nion sobre este tema, sobre si merece la pena
o no dedicarle tiempo a intentar que los alum-
nos adquieran competencia social. No alcan-
zamos a dilucidar si él se considera como
perteneciente a este grupo de profesores que
temen descuidar los contenidos en favor de la
competencia social o si se trata de una critica a
otros profesores.

4. Conclusiones e implicaciones

De este analisis discursivo detallado realizado
podemos concluir que Karl-Heinz, profesor ve-
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terano y formador de profesores, se refugia en
un discurso teorizador, pero no nos deja entre-
ver cudl es el puente entre teorfa, en la que sf
hay competencias, y practica, que se articula en
torno al trabajo con textos como materia prima
de la ensefanza de lenguas, a sumemorizacion
como actividad efectiva de aprendizaje y al ren-
dimiento de los alumnos, que de esta forma
quedan clasificados en grupos. Karl-Heinz es
consciente de la dicotomia entre contenidos

y competencias —asi lo demuestra su discurso—,

pero no se implica en la resolucion de ese pro-

blema.

Para expresarlo de un modo gréfico, se pue-
den considerar varias capas en el pensamiento
de este profesor, considerandolas no como
compartimentos estancos, sino relacionadas
entre sf:

- La incidencia directa de su experiencia
como aprendiente de lenguas en su pensa-
miento sobre la ensefianza en cuanto a pro-
cedimientos. De esta forma, generaliza las
bondades de la memorizacion para apren-
der unalengua, con el argumento de que a
él le sirvio.

- Los profesores de lenguas tienen sus agen-
das, asi que es dificil sequir las novedades
didécticas que van surgiendo. Y es posible
que consideren que «pierden el tiempo», en
el sentido de la transmision de conocimien-
tos.

- Karl-Heinz se queja de que en su centro
(Gymnasium, el nivel superior de los tres
tipos de centros de secundaria existentes en
Baviera) hay cada vez méas alumnos que, por
su capacidad y rendimiento, no deberian
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estar alli. Ademas, siempre se refiere a la
perspectiva del francés como tercera len-
gua extranjera, que es lo que él ensea, v,
en ese contexto, lo que importa es el es-
fuerzo que realicen los alumnos. Sin em-
bargo, en su discurso no aparece lo que él
aporta como profesor. Y, por otra parte, la
clasificacion en tres niveles en la que divide
a los alumnos por su rendimiento da la im-
presion de ser inamovible, con lo que serfa
cuestionable hacer esfuerzos pedagdgicos
anadidos.

+Influido por su papel como formador de pro-
fesores, Karl-Heinz tiene un discurso teoriza-
dor a través del que justifica los diferentes
estados de opinién de cada momento.
En este discurso aparecen las competencias,
el curriculo, los manuales, los alumnos, pero
no aparece su «yo» como profesor, su prac-
tica docente. Es aqui donde se hace mas pa-
tente la dicotomia entre teorfa y practica.

Como principal implicacion para la forma-
cion de profesores, podemos destacar que, si
no incidimos en el pensamiento de los profe-
sores o futuros profesores, no serd operativa
una conceptualizacion tedrica de un nuevo pa-
radigma centrado en el alumno y basado en el
aprendizaje por competencias. Es preciso que
dicha conceptualizacién no se quede en un
nivel superficial, solamente de discurso profe-
sional, sino que cale realmente en el pensa-
miento de los profesores, que éstos la hagan
suya Y, sobre todo, que actlen en consecuen-
cia. S6lo de esta forma pasaremos de hablar de
competencias a ensenar competencias.
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Os procedementos didacticos
da vangarda galega
e Luar (Contos Galaicos)

Xulio Pardo de Neyra | Universidade da Corufia

Trabajo por el que se aborda la dimension y los procedimientos diddcticos del vanguardismo gallego, en este caso
aprovechando la figura de una de sus mdximas autoridades: Evaristo Correa Calderdn, el responsable de la intro-
duccidn de la vanguardia histdrica en la literatura gallega novecentista. Nunca hasta el momento se habia hecho
hincapié en el proyecto diddctico-critico de un texto de vanguardia. Y se hace, ahora, destacando el cardcter de
una de sus piezas mds emblemdticas y menos conocidas, la compilacidn narrativa Luar.

Palabras clave: diddctica de la literatura, critica literaria, literatura gallega.

This paper addresses the dimension and the teaching procedures of the Galician avant-garde, in this case in the
form of the figure of one of its highest authorities: Evaristo Correa Calderon, who was responsible for introducing
the historic avant-garde into 19"-century Galician literature. Never before had the didactic-critical project been
stressed in an avant-garde text. Here we highlight the character of one of his most emblematic and lesser-known

works, the narrative compilation Luar.

Keywords: didactics of literature, literarian critic, galician literature.

Travail par lequel sont abordés la dimension et les processus pédagogiques de IAvant-garde galicienne, profitant
de la figure d’'une de ses plus hautes autorités: Evaristo Correa Calderdn, le responsable de l'introduction de l'avant-
garde historique dans la littérature galicienne du Neuf-Cent. Jamais jusqu'a maintenant avait été mis l'accent sur
le projet pédagogique-critique d'un texte d’Avant-garde. Et cela se fait, de nos jours, soulignant le caractere d'une

de ses ceuvres les plus prestigieuses et des moins connues, la compilation narrative Luar.

Mots-clés : didactique de la littérature, critique littéraire, littérature de la Galice.
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Como era habitual no facer literario de Eva-
risto Correa Calderdn (Lugo, 1899-Pévoa de Tri-
ves, 1986), Luar (Contos galaicos) (cf. Correa
Calderdn, 1922) preséntase como unha proba
de labor de sintese e traducién de anteriores
traballos. E asi como a coleccion, inicialmente
formada por cinco relatos e finalmente, logo
dunha primeira revision editorial de Alvaro
Cebreiro, por tres, orixinouse nun proxecto de
creacion literaria espafola, concretamente o
que desenvolvera na importante revista madri-
lefa Cervantes, onde en 1920 aparecera o relato
«Estupro», que, malia ser o mais extenso da
serie galega, vén ser o central de Luar. Por outra
parte, «<Romaxe», 0 conto que abria a coleccioén,
orixinouse no traballo casteldn «Al siniestro claror
.. (Tragedia aldeana)», unha das suas primeiras
contribuciéns literarios aparecidas en La Idea
Moderna de Lugo, medio no que viu aluz o 1
de decembro de 1915. Xa que logo, como se
confirma a través de ambos os exemplos, Luar
(Contos galaicos) procedia dun anterior exercicio
de creacion casteldn, a pesar de que se tratase de
adaptar os relatos antecedentes para unha nova
publicacién galega.

Nos dous primeiros casos, os relatos de Luar
responden a unha Unica estrutura na que o texto
simplemente se presenta baixo unha forma li-
neal, intercalando narracion e didlogos, as inter-
venciéns das personaxes. No terceiro, non
obstante, non sucede o mesmo. E por iso como
compre considerarmos que en «Gargolas» é
onde se contén a maior entidade expresionista
da coleccién. Se temos en consideraciéon que o
terceiro relato da serie encerra unha maior plas-
ticidade tematica, tamén debemos considerar
que nel é onde se aproxima unha maior novi-
dade estrutural. Para lograr a estética perseguida,
o narrador constrle unha historia a base de es-
cenas cinematogréficas que, deste xeito, fai inde-
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pendentes separdndoas por espazos brancos
que quebran a orientacion lineal narrativa. Xa que
logo, rescatando a entidade funcional que no xé-
nero narrativo posten os hiatos producidos por
estas separacions —conexiéns das coordenadas
espazo-temporais do relato e dos cambios de
ritmo— é conveniente incidir nas lagoas de indeter-
minacion creadas por este recurso, nas fendas de
sentido ou mesmo nos supostos non aclarados
que unicamente tratan de achegar mais frescura
a un texto que, como o deste relato, bebfa dos
ditados da estética vangardista antecedente.
Seguindo as teorfas estruturalistas de Todo-
rov, quen considerou «historias» os contos; as de
Propp, que chegou & conclusion de que en todos
os relatos coexisten elementos constantes —
funcions-—a caron doutros varidbeis —as stias con-
crecions—; as de Bremond, para quen o proceso
narrativo contifa tres funcions paralelas s fases
de calquera proxecto humano real —virtualidade,
actualizacion, logro e os seus contrastes—; pode-
mos considerar que en todas as historias de Luar
(Contos galaicos) atopamos unha estrutura carac-
terizada baixo funciéns fixas e elementos inde-
terminados nos que se observan e encadran as
funcions vitais anteriormente delimitadas. Ainda
asf, tendo en consideracion a léxica narrativa que
subxace no discurso presentado, seguindo agora
os ditados que Greimas elaborou a partir dos sis-
temas de Propp e Souriau, tamén se poden esta-
belecer niveis estruturais distinguindo entre
actores e actantes —as personaxes que aparecen
en cada caso e 0s grupos de actores que en todos
eles desempefan funcidns idénticas— e conside-
rar os seis actantes existentes en todo relato: su-
xeito e obxecto, que se vinculan a través dunha
relacion de desexo; remitente e destinatario, re-
lacionados por un vinculo de saber; e axudante
e opohfente, conectados por unha relacion de
poder. Por outra parte, tanto no primeiro conto,



«Romaxe», coma no ultimo, «Gargolas», o escritor
acolleu a estrutura narrativa prototipica de “pre-
sentacion — né — desenlace’, mentres que en «A
perdiday, por contra, seguiu os preceptos do mo-
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Cuadro 1. Desenvolvemento novelistico

delo in medias res, o mais habil para presentar o
periplo dunha puta que, arrepentida da sta de-
dicacion profesional, regresaba & casa patrucial
labrega dos seus devanceiros.

«ROMAXE» «A PERDIDA» «GARGOLAS»
PRESENTACION | O Xosein e os seus irmans. Periplo dunha moza aldea A romarfa do san Vitorio.
(encontro) (dato agachado que se cofie-
cera mais tarde).
NO Pelexa entre os mozos alde- | Disputa entre pai e filla. Balbordo e descontrol tras a
(enfrontamento) | 4ns e o Xosein. procesion relixiosa.
DESENLACE Vinganza aldeé: liortaentre os | Admision da filla na casa. Violacion e asasinato dunha
irméns de Cernadas e os rapariga.
mozos. O Xosein resulta
morto polo seu propio irman.
Cuadro 2. Sistema actancial e figurs-chave
«ROMAXE» «A PERDIDA» «GARGOLAS»
ACTANTES ACTORES ACTANTES ACTORES ACTANTES ACTORES
SUXEITO Labrego Mozo aldean. | Prostituta Moza alded. | Entes Diminuidos.
galego. arrepentida. humanos
terrorfficos.
OBXECTO Consecucion | Pelexa ltinerariode | Regreso ao Romaria Festa
da muller. masculina. volta ao domicilio particular. (bacanal).
fogar. paterno.
REMITENTE Elipse. Elipse. Elipse. Elipse. Elipse. Elipse.
DESTINATARIO | Elipse. Elipse. Elipse. Elipse. Elipse. Elipse.
AXUDANTE Vinganza. Pedra. Remorsos. Castigonon | Desexo Mans e
imposto. sexual. pene.
OPONENTE Home. [rman. Home. Pai. Home. Mutilado.
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Asi pois, ben pola loxica das acciéns narra-
tivas, ben polo sistema actancial dos tres contos
que compofen a coleccioén, Luar (Contos galai-
cos) preséntase cunha unidade estruturalmente
homologa, o que permite asegurar que, como
sucedia coas probas da literatura oral tradicio-
nal, se incardina nun xénero narrativo caracte-
rizado por unha técnica homoxénea. Agas no
que atinxe & novidade desenvolvida en «Gar-
golas», esta formula tentaba destacar o caracter
terribel de tres historias cualificadas pola sua es-
pecificidade galega, algo que, de modo seme-
llante ao acontecido en La noche céltica
(Cuentos galaicos), procuraba aproximarse ao
eido tematico prototipico do sistema literario
oral que atopamos na Galiza.

A respecto do tempo, o espazo e 0 modo,
agas en «A perdida», relato no que se recrea un
tempo anterior ao do discurso narrativo, no
resto de contos de Luar aténdese a un desen-
volvemento temporal lineal. No caso de «Ro-
maxe», tras unha presentacion na que se
rescata un tempo previo ao discurso do relato,
a historia transcorre baixo unha canle temporal
vertical, malia que nela se produza un lapso no
gue o protagonista tivo que recuperarse das fe-
ridas dun primeiro enfrontamento. En «A per-
dida», como dixen, desenvélvese un tempo
regular e é precisamente no propio tempo na-
rrativo do texto no que, por medio dun didlogo,
descubrimos o periplo anterior da sda protago-
nista. Finalmente, en «Gérgolas» é onde atopa-
mos a maior novidade temporal, xa que neste
dltimo conto, o tempo do discurso actla de
forma simultdnea ao do relato, posuindo por
iso un caracter que o confunde e o aparenta
coas técnicas dos guions de cinema.

Dado o caracter que, como feixe de narra-
cions curtas, ten toda a coleccion, as marcas
temporais non se presentan cunha intencion
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verdadeiramente operativa. Ainda asf, o tempo
pode proceder de feitos determinados como o
fladeiro ou a romarfa da Virxe do Carme na
aldea do Satadal, en «<Romaxe», ou a do san Vi-
torio en «Géargolas». O periplo temporal narrado
en «A perdida» a través das intervenciéons das
sUas personaxes —«cando te fuches & servir ao
pobo», «<dend’estoncias», a romaria de Comba-
rro, 0 inverno, «unha noite de tempestade»— in-
ciden nun pasado non moi afastado mais o
suficiente para que desde aquela se producisen
multitude de feitos. Por outra banda e aproxi-
mandonos ao tratamento artistico do tempo, é
de notar que neste relato Correa vélese da téc-
nica da mostracion, o Showing, unha técnica
propia do xénero dramatico e a que encerra
maior veracidade para acomodar o tempo do
discurso ao do relato.

Segundo a percepcién temporal que sub-
Xace no seu desenvolvemento, quizais sexa
«Romaxe» o conto que mellor interpreta 0 modo
de narrar popular; non en van, grazas ao seu
mesmo argumento podemos relacionalo
cunha das narracions procedentes do acervo tra-
dicional do pais de Neira. Desde os seus mes-
mos inicios, a opcion verbal escolleita —o
imperfecto de indicativo- refire o esquema das
narracions de transmision oral: «eran sete
Mozos outos, roibos, barudos como sete carba-
llos. Tifan os ollos craros. Chamabanse Froilan,
Valente, Cosme, Cibran, Alonso, Vitorio e Xo-
sein». E noutra orde de aspectos, compre sa-
lientar que, sequindo os esquemas deste tipo
de pezas, en «<Romaxe» tamén se utiliza a téc-
nica do resumo, o Summary, mais para iso
usando tempos verbais de aspecto perfectivo
—«longo tempo estiveron os sete irmans sin bai-
xar aos vals»— e desta forma tratar de acelerar a
acciéon narrativa. No comezo de «Gargolas»
tamén recorre aos tempos verbais imperfecti-
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vos, outorgandolle ao conto un caracter de na-
rracion oral que talvez non tivese de seu. An-
dando o relato, prefire apostar por un caracter
temporal rdpido no que, non obstante, tamén
se da predominancia aos tempos do imper-
fecto.

O tratamento do espazo somerxe de cheo
no mundo do rural, especificamente no eido
do rural de Neira onde nacera o escritor. Tanto en
«Romaxe» como en «A perdida» ou en «Gérgo-
las», a vontade espacial do narrador tenta apro-
ximar os escenarios da bisbarra neiresa e 0s
seus lugares: Satadal, Cernadas, Furco, Furfs,
«Querrugal», «Resobil», Couso, «Colmeal», Gui-
marei, Castrolanzan e Ferreiros. A aposta orién-
tase cara ao aldedn, por veces facendo del un
espazo no que deben preservarse os valores
tradicionais do comportamento humano. Este
é 0 caso do conto «A perdida», onde un dos
seus personaxes, o pai da rapaza chegada ao
domicilio paterno, refuga do“periplo relaxado’da
filla —que exerceu de puta- por terse ido:
«cando de fuches & servir ao pobo». Ainda asi,
contra o que poderia ser unha “louvanza de
aldea’, tanto en «Romaxe» como en «Gérgolas»,
0 espazo rural serve para destacar e desatar a
animalidade presente no eido aldean e para
privilexiar unhas figuras que non contaban con
recursos econémicos suficientes e que tam-
pouco posufan formacién, o que quizais, claro
que dunha optica clasista, as identificase con
individuos levados e guiados polos instintos
mais bestiais. Xa que logo, 0 achegamento psi-
coloxico que Correa puidese realizar a través do
espazo de «A perdida», onde tamén se localiza
unha muller alded que se deixa levar pola pros-
titucién ao chegar a unha vila, desfaise cando
no resto da coleccion aposta por unha anima-
lidade propia de quen naceu e se desenvolve
nun medio rural empobrecido. Isto, loxica-

mente, non fai mais que incidir nunha dimen-
sion didactico-moral que ensina como o medio
rural mais remoto pode ser obxecto de depra-
vacion e relaxacion dos costumes tradicionais,
ainda que sexa na vila onde se atope un carac-
ter mais relaxado. Por certo, algo ben pardoba-
zaniano.

Polo que atinxe & modalizacion da serie na-
rrativa e considerando o caracter didactico do
programa que domina a sua tematica —polo
menos as intencions dirixidas & construcion
dun mundo empobrecido e decrépito, fisica e
moralmente—, 0 modo principal semella ser o
dun narrador omnisciente que controla todos
0s escenarios e os feitos sucedidos en cada
unha das situacions presentes nos relatos.
Ainda asf, para lograr maior rapidez narrativa e
darlles unha intensidade mais grande, o escritor
deixa por veces falar as suas personaxes e, no
caso de «A perdida», unicamente intervén para
describir os espazos e as caracteristicas das per-
sonaxes que van intervir, o que, en ambos os
casos, permite aparentar o conto cos docu-
mentos teatrais. En todos os casos, o narrador
permite que cada personaxe intervefa no seu
propio rexistro linguistico, isto €, amosando ca-
dansua forma de falar, algo que o posibilita para
aintercalacion de vulgarismos, castelanismos e
dialectalismos usados para informar ao lector
ou & lectora sobre a sUa procedencia social ou
xeografica.

Loxicamente, todas as personaxes de «Ro-
maxe», <A perdida» e «Gargolas» son habitantes
dos seus propios espazos e organizanse en
conxuntos actanciais que responden con fir-
meza aos diferentes status socio-econdémicos
que as necesidades narrativas requiren. Xa que
logo, desa confrontacion de status xorden os
problemas e, por ende, as situacions conflitivas
que se desenvolven nos desenlaces dos relatos.
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Como xa sinalei e sen excepcién, todas as
personaxes pertencen ao dmbito da Galiza rural
e alded. En «Romaxe» aparece unha grea mas-
culina, a dos fillos da casa de Cernadas, unha
casa de certos resaibos fidalgos, que malia po-
sufr unha certa preponderancia social actdan
como bestas amosando o seu caracter de xé-
nero mais exacerbado. Ainda asf, a pesar de es-
taren conectados precisamente por esta forma
de actuaren coas personaxes de «Gargolas»,
caso do mutilado violador e asasino, os Cerna-
das non se deixan levar polo desexo sexual,
sendn que procuran afrontar o feito masculino
desde a tipica postura do Antigo Réxime, o que
os fai ser componfentes dun estrato social que
non deixa sen solucionar de modo violento cal-
quera acometida por parte doutros homes. Asi
pois, os Cernadas tratan de defender a sua
honra xenérica como lles aprenderon, amo-
sando aquilo que os facia ser os mellores do
lugar, por mais que finalmente non consigan sen-
tar a sUa preponderancia e, cegos de ira, sexan
capaces de matar un propio elemento da sua
linaxe familiar. Este comportamento Iévanos a
pensar nas propias funcions do relato tradicio-
nal, saida do heroe na procura do malvado para
seenfrontar a el e restabelecer a orde imperante,
castigar o elemento transgresor e reconducilo
polo bo camirfio ou permitir a viaxe inicidtica
dunha muller nun mundo cheo de malfeitorias.
Asi pois, ainda que do punto de vista da accion
narrativa en «A perdida» se tratase de emular a
solucién do eido popular, nos outros dous
relatos non se procura seguir por enteiro os es-
guemas dos relatos orais da tradicion galega;
non en van, o heroe morre a mans do propio
heroe e a muller sucumbe ante o poder mal-
vado dun malfeitor. En todos eles, pois, atopamos
unha forza césmica ou telurica digna de men-
cién, unha forza capaz de procurar cambios en
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todos os periplos trazados: se o azar é quen
define a solucion de «Romaxe» e as forzas ce-
lestiais son quen de castigar a familia dunha
puta en «A perdida», en «Gargolas», é a mal-
dade humana o detonante do terribel desenlace
presentado. Neste Ultimo caso, as forzas do mal
—concretamente personificadas nun elemento
masculino- son as que trunfan nun mundo de-
crépito e contaminado.

Por outra parte e seguindo esta lifa meto-
doldxica, non é nada dificil descubrir que baixo
os fidalgos de Cernadas atopamos a definicion
do prototipo masculino de ‘cabaleiro’que obra
segundo os esquemas mentais do Antigo Ré-
xime, especialmente os relativos & fortaleza hu-
mana masculina mais que, en conexién cos
argumentos biblicos, é quen de caer no cai-
nismo, baixo a perdida atopamos o prototipo
feminino de “puta-reconvertida” que, seguindo
o comportamento do “fillo prédigo” que re-
gresa cheo de arrepentimento & sUa casa de
nacenza; tamén se pode conectar coa figura da
Madalena biblica, e baixo a nena asasinada ato-
pamos os ecos do prototipo feminino da “mu-
ller-Salomé” que, neste caso mesturado coa da
“nena-virxe” é quen de excitar até o mais baixo
—ou alto, se o miramos dun punto de vista mais
|6xico— os instintos masculinos do prototipo do
“acosador” Finalmente, como coadxuvantes li-
terarios desta Ultima, «Gargolas» encerra un
conxunto de personaxes marxinais enchidos de
animalidade que, diferenciando entre homes e
mulleres, se dividen segundo as caracteristicas
da“muller-espantallo”—fea, vella e deforme, por
iso incapaz de espertar atraccién no seu oposto
xenérico— e do "home-besta” —tolleito ou sub-
normal, de af a sUa validez para expresar o bes-
tialismo humano mais feroz.

Fixdndonos arestora no estilo, & parte das si-
naladas contaminaciéns a respecto dos esque-
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Cuadro 3. Problematica masculino-feminina
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«A PERDIDA»

- "Opetrucio”: xefe e cabeza

de familia capaz de casti-
gar os seus.

- "Odefensor” sometido &

autoridade familiar e gar-
dador da honra familiar.

«GARGOLAS»

+ “Os bestas”: grea de cegos,

tolleitos e malfeitores.
"Oacosador”: neste caso
tratase dun componente
do conxunto dos "bestas”
que, guiado polos seus
desexos, é quen de matar

unha nena.

«ROMAXE»

O HOME + "“O cabaleiro”: levado da
honra de xénero e da sta
superioridade social.

A MULLER « "Asubmisa”:unha das pro-

piedades da sua familia.

- "Aputa reconvertida”: causa

dos males familiares.

- "Anena-virxe”: con todos 0s

trazos da ‘muller-Salomé”

mais co engado da virxin-
dade, de ai que sexa mais
efectiva como obxecto de

desexo masculino.

‘O espantallo”: desde unha
oOptica masculing, vella in-
habil para espertar a atrac-

cién sexual.

mas narrativos e argumentais da literatura oral
galega, Luar (Contos galaicos) é produto dun
meditado programa de renovacion literaria no
que Evaristo Correa Calderdn tentou apostar
polas practicas mais anovadoras do vangar-
dismo do momento. Desta forma, imaxes pro-
cedentes do mundo da bohemia que el tan
ben conecia, do tremendismo solaniano e es-
truturas narrativas rescatadas do mundo do ci-
nema alfanse co tipismo procedente dunha
Galiza ollada desde o crisol da mais terribel das
estéticas, tal era a de Corredoyra, Sobrino Buhi-
gas ou Castelao, que falaba de escuridade telu-
rica, de cegos e persoas deformes e trataba de
explicar o inveterado levitismo do sentir galego
baixo a dptica da mais adusta das realidades.
Porén, sendo conscientes do costumismo que

todos estes recursos podian implicar, o escritor
de vangarda que Correa ainda levaba dentro
quixo experimentar coas canles temdticas mais
explotadas pola literatura da bohemia e pola
do escurantismo brutal que, na pléstica, xa in-
augurara o José Gutiérrez-Solana: do primeiro
proceden as imaxes da puta arrepentida e a
“nena-virxe rompida’, violada por un home de-
forme cheo de excitacion, mentres que apoidn-
dose no segundo constrie unha paisaxe
percorrida por personaxes bestiais, animaliza-
das e levadas dos seus instintos que tanto eran
capaces de matar un irman como entregarse &
mais bestial das festas e consentir ante o asasi-
nato dunha mocina. Ainda e todo, a anterior-
mente referida actitude moralista que preside
a coleccidn, méis concretamente o relato «A
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perdida», non quer prescindir da posibel ener-
xia de figuras como a do “fillo prédigo”, a “Sa-
lomé” a "Madalena’, o “Cain” ou 0s “sodomitas’,
abondo cofecidas e habiles para que o didac-
tismo que se perseguia puidese ter unha efec-
tividade moito maior.

E vexamos agora a lingua. Como boa parte
dos escritores do seu tempo, os da “xeracién da
vangarda”que el mesmo definiu como anova
xeracion galega’, a aposta linguistica de Correa
Calderon orientouse principalmente cara ao
reintegracionismo lingUistico. Neste sentido e
desde os albores do nacionalismo galego, o es-
critor neirés foi un dos primeiros en apostar
pola renovacién da lingua no seu tempo. Textos
como «Os raros i'0s novos. Paxinas extranxei-
ras», aparecido o 25 de decembro de 1918 no
num. 76 d'A Nosa Terra, ou algun dos seus arti-
gos publicados en El Pueblo Gallego — «Algunas
reformas en la ortografia del gallego», datado
0 19 de marzo de 1925; «Un libro inUtil», do 14
de marzo de 1928; «<Mas sobre la ortograffa ga-
llega. Para aclaraciones y alusiones», do 29 de
marzo seguinte ou «Para el sefor Taibo», da-
tado 0 31 de maio daquel mesmo ano, demos-
tran o seu interese pola linguistica galega. Por
outra banda e seguindo os mesmos degoxos
modernizadores, no rotativo no que por entén
traballaba, o medio vigués de Portela Vallada-
res, foi capaz de iniciar un util debate intelectual
a respecto da lingua galega que, finalmente, o
fa levar & dimision do galeguismo activo e,
pouco despois, principalmente polas criticas
xurdidas da esfera de Risco, que se cria o gurd
cultural do momento, ao afastamento da sua
cultura propia. Nada que nos tempos de agora
non se reproduza. Desta forma é como, sempre
apostando pola constitucién e o valor dun
grupo de "novos’, os escritores do proxecto xe-
racional que el denominaba a “nova xeracién
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galega’, o Correa comezou a recibir as criticas
mais feroces pola sta opcién anovadora, tanto
no que respecta 4 lingua como pola sua afec-
cién ao por entéon renovador programa dos
membros de La Gaceta Literaria e os seguidores
de Gémez de la Serna e Ortega y Gasset.

Refugando da actuacién da Irmandade da
Fala da Coruna e apostando por unha constru-
cién cultural galega plena en todos os ordes,
en 1928, despois da publicacién do seu Indice
de utopias gallegas, o escritor de Neira de Rei
decidiu orixinar un debate de escritores espe-
cificamente centrado na linguistica. Axifa cre-
aronse duas frontes: a da lifa do voceiro
nacionalista corufés, liderada por Risco e os
seus secuaces -Vitoriano Taibo, Carré Alvarellos e
Couceiro Freijomil-, e o da equipa de colabo-
radores do xornal portelista, que tifa Correa
como maximo impulsor e que contaba con
plumas como as de Felipe Ferndndez Armesto,
José Francisco Gémez de la Cueva, quen da-
quela asinaba as suas colaboraciéns co pseu-
doénimo Johdn Carballeira, Xesus Bal y Gay e o
propio director do medio, Manuel Portela Valla-
dares, que por entdn usaba o nome Johdn de
Loira (cf. Pardo de Neyra 2002: 89-91).

Malia que traballos como Conceicién Singela
do Ceo ou Margarida a da sorrisa d'aurora, con-
cretamente mais este Gltimo, tratasen de sobre-
valorar o idioma portugués, Luar (Contos
galaicos) non pode involucrarse co proxecto
reintegracionista pleno que caracterizard a Co-
rrea a partir de finais da terceira década do
século xx. Por isto creo conveniente apuntar a
slia vontade creativa a respecto da lingua, ex-
hibindo para iso argumentos modernizadores
centrados principalmente naincorporaciéon de
elementos da fala cotid, especialmente da do
seu pals de orixe, o de Neira, mais nunca refu-
gando da consolidaciéon de formas xa por
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entdn observadas como vulgares. Polo tanto,

tomando como modelo o programa linguistico

oficial actualmente en vigor, as diferenzas e va-

cilaciéns que se poden observar na lingua de

Luar son as seguintes:

- En relacion co alfabeto utilizanse grafias
procedentes da lingua castela:

- y:hay, Guimarey, Aday. Notese que, como
era costume na fala de Neira, reprodu-
cese con exactitude a fonética da con-
xuncién copulativa & casteld sempre que
precedese a un elemento comezado por
vogal, sé que, como tamén era adoitado
facer por aquelas datas, transcribindoa
cuni (i-alguns, i-entraron, i-os, i-unha, i-es-
comenzaba vs. e, no curro, e baixo, e corrian,
e levaban).!

- h:boh, hosos, hasta. Que tamén aparece
por influxo do castelan.

- Emprego de dous tipos de acento ortogrd-
fico:

- O agudo, para clasificar as palabras polo
acento ou con fins diacriticos: mand, per-
ddn, dé. Notese que tamén se usa a cas-
teld: él, éramos, d (preposicion),? asi como
polo influxo desta lingua: min. E curiosa a
presenza do til en rapdz.

- O circunflexo, usado ao xeito do Rexurdi-
mento e segundo os criterios de lingUistas
como Carré Alvarellos, tanto para marcar
a nasalidade e a lateralidade (pdrse, s6-
mentes, pondose, s6) COMOo para as con-

traccions (-6 pouco, fora d feira). Como a
este respecto sinalaria en 1964 o referido
escritor, indicaba «a pronunza aberta e
alongada das vocaes, especialmente en si-
labas que sofriron contraizén».?

Uso do guién coa segunda forma do artigo:
erel-a; para marcar o encontro entre duas
vogais, unha delas a conxuncion i:j-eran, ou
para indicar a contraccién da preposicion
mais o pronome de terceira persoa: pol-o,
pol-a.
Uso do apdstrofo de forma abusiva: tanto
para indicar a elision das vogais finais como
a correspondente contraccion na fala;
Casos como queu, entras, thoubera, demo-
cedn, dabondo, d'un, sergueu, candandaba
ou dendestoncias asi o confirman. Non obs-
tante, tamén o utiliza para as contraccions
de preposicién mais artigo, hoxe en dia re-
flectidas na escrita (cos, c'un, c'unhas, d'iles),
malia que en Moitos casos non se usen for-
mas contractas (de unhas, de un).

Os grupos consondnticos cultos resélvense

de diferentes formas, sen ter en considera-

cién as suas orixes culta, semiculta ou po-
pular,

- Oclusiva mais liquida: conservaciéon: mi-
serable, retemblou, plan, implacdbel; cam-
bio do / polo r: tembrores, aprastada,
pratillos, craros, craridade, cramaba; gru-
pos iniciados por ¢: conservacién: rectoral,
simplificacion: Vitorio; grupos formados

1. Por contra, non se detecta o emprego das grafias j e g, que, principalmente a primeira, serd obxecto de uso en textos como Margarida a

da sorrisa daurora.

2. Non obstante, para Carré Alvarellos, a preposicion a debia levar acento ortografico para diferenciala da forma feminina do artigo. Noutra
orde de aspectos, a respecto da contraccién da preposicion a e a forma feminina do artigo, ainda que sublifiou & e 4, tamén apostaba polo
que chamaba a forma antiga, aa, da que Correa Calderén tamén quixo dar testemunos na stia obra (cf. Carré Alvarellos 1984: XXV e XVII).
3.Segundo as propias indicaciéns de Carré, quen entre setembro e novembro de 1964 tratou deste tema nunhas lecciéns de lingua e gra-
matica galega que proferiu na sede da Agrupacion Cultural O Facho da Corufa (cf. Carré Alvarellos 1984: XXVII).

4.Volvendo aos criterios de Carré, o apdstrofo debe usarse «cando se suprime unha vocal para que as verbas soen mellor evitando o hiato»

(Carré Alvarellos 1984: XXVII-XVIII).
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por duas nasais: simplificacién: solene-
mentes; grupos formados por ns mais
consoante: conservacion: instinto; outros
grupos presentan solucions illadas: alte-
racions: bulra, creacion: cibdade.
Os sufixos e terminaciéns tenden a se axusta-
ren & norma, como os rematados por -ade e
-ude (crueldade, xuventude), mentres que
-ano, -ana presentan as seguintes formas: ir-
maus, irmd, aldedn, aldedns, aldeanas, mand.
O numero, no caso de palabras agudas re-
matadas en -/, pldsmase seguindo o influxo
do castelan (lanzales, viriles, chapiteles) ou
ben seguindo moldes dialectais (guturaes,
frutaes) ou hipergaleqguistas (vals, terribels),
mentres que no caso das palabras remata-
das en -n atopamos vacilacions que, cando
se opta polo sufixo -s, reflicten a fala neiresa
(mans, maus, algins, algus).
Para as formas e usos do artigo, ademais de
rexistrarse o uso do indefinido masculino
plural unhos, prototipico da fala neiresa, Co-
rrea Calderon decantouse pola utilizacion
da segunda forma (pra vendel-a mula, aca-
rréal a disgracia), mesmo utilizdndoa cando
non era necesario, a xeito da fala vulgar
(erel-a muller maldita). Atdpase, asi mesmo,
unha vacilacién do seu uso diante do pose-
sivo, pois ao cardn dun uso correcto (desta-
couse a sua figura) encéntrase a sua falta
debido a unha influencia do casteladn (sua
invencion, seus ollos, colleu seu fardelo).
O paradigma do pronome persoal, que
trata de axustarse 4 fala neiresa (il / iles),
non presenta variacions de importancia,
ainda que si se rexistran casos de prono-
mes atonos mal colocados ou de dubidosa
colocacion: cando os aldeéns ibanse pol-
os camifnos cantando, cando lle daban os
ataques retorciase).
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Polo que atinxe ao pronome persoal, tamén
seguindo os criterios do momento, non
acentua graficamente nin o de segunda nin
o de terceira persoa, xa que, segundo con-
fesarfa Carré Alvarellos, «tampouco hai
razén para que se lles poha acento» (Carré

Alvarellos 1984: XXVI).

Nos demostrativos, igual que sucedia cos

pronomes persoais, atopamos ecos dialec-

tais do pafs de Neira, xa que a solucién
adoptada é iste/ista e aquil.

O verbo presenta os seguintes trazos:

- Neutralizacién das conxugaciéns Il e lll na
desinencia de terceira persoa do singular
do perfecto de indicativo: caiu, saiu, viu.

- Emprego da solucién palatalizada sen
o -s final na segunda persoa de singular
dos perfectos (fixeche, vifieche), por in-
fluencia do castelan, ainda que alternan-
doa coa solucién correcta (botaches,
fuches).

- Uso de formas como traguian e oucianse,
procedentes da fala neiresa ou exporien-
tes dun interese hipergaleguista.

- Introducion dun -s entre a vogal e a con-
sonante interdental (pascian, nascer, apa-
rescendo, merescias), Cuns MesMOos
intereses de hipergaleguizacion.

- Emprego do pluscuamperfecto no canto do
imperfecto de subxuntivo, algo que se tra-
ducfa do idioma castelan: houbesen arrin-
cado, houbera levado, houbera deixado.

- Aparicién de formas castelanizadas: de-
cindo.

- Uso constante de formas como iba, eres
(erel-a), que ademais de conectérense co
casteldn podfan proceder de restos dia-
lectais galegos.

- Emprego da acentuacién grave nos im-
perfecto de indicativo: estdbamos, algo
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que tamén se debia ao influxo do castelan.

- Uso de reflexivos casteldns: acostumd-
base, se sentar, esbarrancouse.

- Uso da preposicion a na perifrase ‘ir + in-
finitivo”: iba a se celebrare.

Nas formas do adverbio rematado en
-mente engadese un -s: mesmamentes,
soavementes, lentamentes.
Rexistranse moitos casos de vacilacion en
relacién coa presenza ou ausencia da pre-
posicidn a mdis obxecto directo de persoa ou
animal, como acabo de matar a un home, vin
fuxir aos lobos, levaba da man a cega enloi-
tada ou atopouse morta d nena.
O léxico procede, en gran parte, do idioma
castelan e do rexistro vulgar, ainda que non
se pode esquecer a numerosa presenza de
formas hipergaleguizadas, polo que, ainda
levando en consideracién a deturpacion
da lingua que isto implicaba, os intereses
lingUisticos de Correa Calderdn en Luar ase-
guran unha aposta creativa polo galego
gue non se quere axustar a ningunha das
pautas existentes daquela.

- Rexistranse castelanismos como Villalba,
caballeros, Dios, requiebros, iban ou lazari-
llo, que inciden nun rescate linguistico es-
pafol para termos pouco usados no
idioma galego, malia que, esta vez a tra-
vés de formas disfrazadas como comen-
zou, desdendrao, parexas ou albeixada,
tamén se recorrese ao casteldn con fins
diferenciadores.

- Vulgarismos como nemigas, lus, probe, bei-

lar, pefs, dreita, papai, drento, alcenderse, re-
persentaban, disgracia ou bulra, tamén
proxectan uns intereses lingUisticos dife-
renciadores, uns intereses que non dubi-
daban en utilizar termos procedentes do
rexistro vulgar para tratar de enriquecer o
idioma.

- Con semellantes criterios, Correa proce-
deu a incorporar palabras da fala neiresa
como ista, aquil, il, chegare, i (conxuncion),
traguian e oucfanse.

- Por ultimo, hipergaleguismos como mon-
tana, sobar, silenzo, merescias, ambente ou
padescer, que principalmente trataban de
interpretar o feito lingiistico galego
desde a invencion.

E por iso como, a pesar de todas estas vaci-
lacions & marxe da norma actual e case de ma-
neira idéntica, féra da norma minimamente
definida por entén, o Correa Calderén de Luar
presenta unha lingua rica e variada, en certos
aspectos cunha gramdtica proxima & despois
normativizada un século mais tarde, ainda que
cuns intereses ben diferentes aos desta. Non en
van e pese a que naquelas datas non existia
unha unidade lingUistica perfectamente defi-
nida e/ou organizada, a sUa aposta sempre ten-
tou axudar & construcion dun idioma renovado
e anovador, non sé capaz de permanecer
senén que, ademais, debfa evolucionar se-
gundo os ditados dos intelectuais da época, a
quen Correa Calderdn consideraba como os
mellores puntais para un novo rexurdimento
integral, e por descontado tamén linguistico.
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Una aproximacion a las creencias de los
profesores de ELE acerca de la gramatica

Mercedes Pizarro Carmona | Instituto Cervantes de Bruselas (Bélgica)

Este trabajo pretende aportar una reflexion sobre como entienden los profesores la ensefianza y el aprendizaje del
espanol como lengua extranjera en torno a un aspecto que ha suscitado un intenso debate: la gramdtica. Explorar
cémo influyen sus creencias sobre la gramdtica en su eleccion metodoldgica puede proporcionar un concepto mds
amplio de cémo se produce el proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera y es un paso previo

para intervenir en él.

Palabras clave: creencias, cognicién, profesor, gramdtica, proceso de ensefianza-aprendizaje.

This paper aims to contribute to the discussion on how teachers understand teaching and learning Spanish as a
foreign language by focusing on an aspect that has caused an intense debate: grammar. Exploring how teachers’
beliefs on grammar influence their methodological options can lead to a wider concept of how the teaching-lear-

ning process for a foreign language is derived and offers a first step to intervene in it.

Keywords: beliefs, cognition, teacher, grammar, teaching-learning process.

Cette communication vise a fournir une réflexion sur la facon dont les enseignants comprennent l'enseignement et
l'apprentissage de lespagnol comme langue étrangére autour d'un théme qui a suscité un intense débat: la grammaire.
Découvrircomment leurs croyances concernant la grammaire influent sur leur choix d'une méthodologie fournissant
un concept plus large de la fagon dont fonctionne le processus d'enseignement et d'apprentissage d'une langue étran-

gere et savérant une étape préliminaire pour intervenir sur ce dernier.

Mots-clés : croyances, cognition, professeur, grammaire, processus denseignement-apprentissage.

1. Introduccién

La didactica de las lenguas ha experimentado
una gran evolucién y el profesorado ha tenido que
adaptarse a cambios que han afectado a la
forma de enfocar el proceso de enseflanza y
aprendizaje y también a su papel en el aula. Ge-
neralmente, un cambio en la actuacion viene
precedido de un cambio en la forma de conce-
bir las cosas, pero jqué ha ocurrido con la forma

de concebir la gramatica y todos esos cambios
por parte del profesorado de espafol como len-
gua extrajera (ELE)?, jexiste en el pensamiento
del profesor ese debate que marcaron los dife-
rentes planteamientos metodoldgicos surgidos
en décadas anteriores?, ;qué importancia le
concede a la gramatica en clase?, jcémo consi-
dera que debe tratarse y practicarse?, jcual cree
que debe ser su papel en clase en relacion con
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la gramatica?, jcree que su experiencia previa
como estudiante de LE influye en sus decisiones
sobre la gramatica?

Encontrar respuestas a cuestiones como
éstas permitird descubrir la verdadera dimen-
sién de esos cambios. En ese sentido, explorar
cudles son las creencias de los profesores de
ELE acerca de lo que consideran conveniente o
relevante en relacion con el desarrollo de la
competencia gramatical de una lengua extran-
jera (LE) puede poner de manifiesto, por un
lado, como —més alld de la influencia de un plan-
teamiento didactico- sus creencias son las que
verdaderamente condicionan sus preferencias
metodoldgicas y su actuacion en el aula. Y, por
otro lado, tomar conciencia sobre esta cues-
tion permitird detectar actitudes, comporta-
mientos o rutinas en las que no se habfa
reparado y que son el paso previo para poder
intervenir eficazmente en el proceso de ense-
Aanza y aprendizaje.

2. Creencias: definicion, origen y areas
de estudio
Las investigaciones sobre la cognicién del pro-
fesorado indican que los docentes estan muy
influidos por sus creencias (Williams y Burden,
1997-1999; 65) y que éstas estan relacionadas
con sus valores, con su vision del mundo y con
el concepto que tienen de su posicion en él
(Argyrisy Schon, 1974). Ramos (2005) considera:
Las creencias son ideas relativamente estables
que tiene un individuo sobre un tema determi-
nado, forjadas a través de su experiencia personal
bajo la influencia de un proceso de construccion
social, agrupadas en redes o sistemas, de cuya ve-
racidad estd convencido y que actuan como un
filtro a través del cual percibe e interpreta el
mundo que lo rodea, tomando sus decisiones de
acuerdo con ello.
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Hay que anadir que las creencias son reacias
al cambio; por lo tanto, cambiar la practica de
clase pasa por modificar nuestras creencias
sobre algo, lo que, como indican los estudios
de Richards et al. (2001), no es tarea facil y pasa,
en cualquier caso, por ser conscientes de esas
ideas.

Todos los autores estan de acuerdo en que
las creencias no se dan de forma aislada, sino
que conforman sistemas de creencias relacio-
nadas entre si, y éstas serfan la raiz de donde
surgen gran parte de las decisiones y actuacio-
nes del profesorado (Richards y Lockhart, 1994).
Sobre su procedencia se incluyen, entre otras
razones: la propia experiencia como estudian-
tes de lenguas, la propia experiencia sobre qué
planteamiento didactico funciona mejor, la
practica establecida por los centros de trabajo
o las instituciones y factores de personalidad.

Johnson (1994) y Numrich (1996) (incluidos
en Borg, 1998) sefalan que muchas de las de-
cisiones que toma el profesor sobre su activi-
dad en el aula se basan en imdgenes de
profesores, materiales, actividades y organiza-
cién de clase generadas por su propia expe-
riencia como estudiante de LE. Numrich (1996),
en un estudio realizado con 26 profesores de
inglés en practicas sobre sus percepciones
acerca de sus necesidades durante la practica
de clase, recoge que muchos de los profeso-
res de su estudio manifestaban que evitaban
ensefar gramatica o corregir errores porque
sus propias experiencias en relaciéon con esos
aspectos habian sido negativas.

Por otro lado, la ensefianza es una actividad
enmarcada en una serie de supuestos de in-
dole cultural, y el sistema cultural particular de
un pafs influye en las actitudes del profesorado,
por lo que puede darse un conflicto entre las
creencias que tiene el profesorado y el alum-
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nado sobre el proceso de aprendizaje y ense-
fianza de una lengua.

Los pardmetros de la personalidad de los
profesores, aungue suscitan una gran contro-
versia, son otro factor que influye en las creen-
cias de éstos, ya que algunos optan por
determinados estilos en la clase porque consi-
deran que se ajustan mas a su caracter.

El area de estudio de las creencias lo con-
formaria todo aquello que preocupa al profe-
sor: creencias sobre el papel del profesor, sobre
los alumnos, sobre la lengua que ensefa,
sobre el programa y el curriculo, sobre la ense-
Aanza de lenguas como profesion, sobre el
aprendizaje y la ensefanza de la lengua. En esta
dltima se incluirfan creencias sobre la gramatica
y su ensefanza, sobre el léxico, la ensefanza de
las destrezas, la correccion de errores, la prac-
tica de clase (Richards et al, 2001).

3. Creencias de los profesores

de ELE sobre la gramatica

El presente estudio se basé en una encuesta rea-
lizada mediante un cuestionario de 22 preguntas
con cuatro posibilidades en el grado de acuerdo.
En él se abordaron los aspectos mds importantes
que sefala la investigacion en esta drea: actitud
de los profesores en relacion con la gramatica y el
tratamiento de la gramética en clase (decisiones
en torno a hacer o no explicita la gramatica; deci-
siones sobre qué enfoque adoptar: inductivo o
deductivo; correccion de errores y retroalimenta-
cion; uso de la L1 de los estudiantes como
estrategia para ensefiar gramatica; uso de meta-
lenguaje; practica gramatical).

4. La actitud de los profesores

de ELE sobre la gramatica

Una cuestion importante en el estudio de las
creencias es qué es mejor para el aprendizaje

de una LE: el planteamiento que considera que
la adquisicion de una lengua necesita que el
alumno sea consciente de los fendmenos de la
lengua, ya que, si no, el input no puede ser asi-
milado, ni el intake facilitar la reestructuracion
de las reglas gramaticales interiorizadas (gramd-
tica explicita); o bien el que considera que entre
el aprendizaje y la adquisicion no hay relacion
algunay que lo que un estudiante aprende de
manera explicita en clase no puede convertirse
en conocimiento automatico, por lo que, si el
objetivo es desarrollar la capacidad para usar la
lengua, ello sélo puede conseguirse practi-
cando (gramética implicita). A pesar de lo apa-
rentemente irreconciliable de estas posturas,
numerosos investigadores sefalan que, si bien
en el proceso de aprendizaje debe primar la co-
municacion, la ensefianza de los contenidos
gramaticales favorece el aprendizaje de la LE y,
por ello, las dos deben tener cabida en la acti-
vidad didactica (Ellis, 2006).

Ahora bien, lo que indican numerosos es-
tudios es que los planteamientos metodolégi-
cos no influyen en las decisiones de los
profesores. Borg (1998) sefala que, si bien exis-
ten dos posturas —por un lado, los profesores
que consideran que las tendencias centradas en
el alumno le permiten interiorizar el conoci-
miento sin necesidad de explicaciones, lo cual
supone un sentimiento de logro muy positivo
por parte del estudiante; y, por otro, los profe-
sores que creen que es importante facilitar el
aprendizaje de la gramatica en una lengua ex-
tranjera porque se dirige a las necesidades cog-
nitivas y afectivas de los estudiantes—, en
realidad, la decision de dar explicaciones forma-
les explicitas o no darlas no se debe a la influen-
cia metodologica, sino a lo que siente el
profesor que necesitan sus estudiantes. Afade
que la clave para entender la ensefianza de la
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gramdtica por parte del profesorado a través de
un enfoque inductivo o deductivo se debe a
conflictos en las creencias sobre su propia ex-
periencia ensefando o aprendiendo.

Richards et al. (2001) sefialan también que
frecuentemente surgen contradicciones. Mu-
chos profesores dicen seguir una tendencia co-
municativa en la ensefanza, cuando en
realidad mantienen la creencia de que la gra-
matica es central en el aprendizaje de la lengua
y de que la ensefianza explicita de la gramatica
es necesaria.

El presente estudio se planted explorar sien
el plano mental de los profesores de ELE existia
ese debate metodolégico, si se producian con-
tradicciones. Los datos obtenidos parecen indi-
car que la conviccion de los profesores sobre lo
que consideran mds importante es mas po-
derosa que su adscripcion a una tendencia
metodoldgica determinada, y mostrarfan su
impermeabilidad a tal influencia. El 78,2% de
los profesores reconoce que la gramatica es un
aspecto fundamental en el aprendizaje de una
LE. Un 90,9% esta de acuerdo con la idea de
que esimportante fomentar en los estudiantes
la reflexion sobre la gramatica.

Otros dos aspectos contribuyen a confor-
mar la actitud de los profesores sobre la grama-
tica: la influencia de las expectativas de sus
estudiantes y su experiencia previa en el apren-
dizaje de una LE. Los datos de Eisenstein-Ebs-
worth y Schweers (1997), recogidos en Borg
(2003), indican que la mayoria de los profesores
considera que la gramatica siempre ha sido
parte de su experiencia de aprendizaje de la
lengua y no hay razén para abandonarla total-
mente. En nuestro estudio, un nimero también
importante de profesores, el 69,6%, admite la
influencia que esa experiencia previa como es-
tudiante ejerce en su toma de decisiones con

© 2012 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 36, noviembre

respecto a la gramatica. No obstante, un 73,9%
no admite la influencia de las expectativas de
los estudiantes. Dato, éste Ultimo, que contra-
dice lo que sefala Borg (2003).

5.Tratamiento de la gramatica

en el aula

A pesar de la simplificacién que supone, se po-
dria decir que, generalmente, en los intentos de
aproximacioén a la gramadtica, los profesores
cuentan con tres posibilidades: bien facilitar a
los estudiantes textos orales y escritos para que
infieran ellos mismos la regla gramatical (enfo-
que inductivo), bien presentarles una regla gra-
matical (enfoque deductivo), bien incluir las dos
posibilidades. Las tendencias didacticas actua-
les se inclinan por incorporar ambas aproxima-
ciones, ya que, por un lado, los mecanismos
inductivos ayudan a fomentar la autonomia del
estudiante: «habitta al estudiante a hacer ex-
plicitos los procesos de generacion y verifica-
cién de hipdtesis, método que podra después
aplicar de forma auténoma» (Coronado, 1998);
por otro lado, no se dejan de lado las activida-
des que fomentan la capacidad deductiva de
los estudiantes, pues hay que tener en cuenta
sus diferentes estilos de aprendizaje. A través
de las investigaciones en el dmbito cognitivo
sabemos que cada estudiante tiene su propio
estilo de aprendizaje, y no existe, por tanto, un
Unico modo de enfrentarse a la gramadtica, de
manera que —concluye esta autora- probable-
mente lo acertado sea un acercamiento ecléc-
tico que satisfaga todos los modos de hacer
presentes en el aula.

Los profesores, si bien consideran la impor-
tancia de la gramdtica, no muestran claramente
el tratamiento que ésta debe tener. Aunque el
82,6% de los encuestados dice optar por una
aproximacion inductiva de la gramética, en el
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apartado referido a cémo suministrar retroali-
mentacion, el 100% de los profesores indica
que ésta debe darse a través de explicaciones
gramaticales por parte del profesor.

Estos datos, junto con otros que se analizan
mas adelante, pone de manifiesto esa contra-
diccién de la que se hacian eco algunas inves-
tigaciones (Richard et al, 2001), en las que se
sefala que algunos profesores dicen optar por
una tendencia comunicativa, centrada en el es-
tudiante, cuando en realidad el papel del pro-
fesor como transmisor de conocimientos y la
ensefanza explicita de la gramatica estan total-
mente presentes. De manera que, efectiva-
mente, el profesor mantiene una postura
ecléctica, como sefala Coronado (1998), pero,
en realidad, ello revela importantes contradic-
ciones que tendrian su origen en el conflicto
entre una determinada tendencia metodolo-
gica y sus propias convicciones, o bien, como
sefala Borg (1998), en conflictos entre las
creencias sobre su propia experiencia ense-
Aando o aprendiendo; y no tanto en contem-
plar las diferencias de aprendizaje o las
diferentes expectativas de los estudiantes,
como velamos anteriormente.

La prdctica gramatical resulta especialmente
interesante, pues se concretan las creencias en
torno a las tareas que son mejores para lograr
el aprendizaje de una LE, y ello informa de su
opcion metodoldgica. Dos de las preguntas de
la encuesta se dirigieron a obtener informacion
sobre, por un lado, si los profesores creen mas
conveniente llevar al aula actividades que
ponen su atencion en el significado y, por otro
lado, si creen utiles las actividades centradas
en la forma. Los datos indican que, aungue con
diferente grado de acuerdo, el 77,1% de los pro-
fesores de ELE cree que solo las actividades
centradas en el significado tienen sentido en la

enseflanza de la gramatica; sin embargo, el
52,1% opina que las de tipo formal son una he-
rramienta Util en el aprendizaje de la gramatica.
Ello parece mostrar que su postura hacia el tipo
de actividades no estd claramente definida,
pero permite analizar indirectamente otro dato:
la explicitacion de la gramética en la clase a tra-
vés de esas actividades formales y el alto grado
de aceptacion que ello tiene. Ademas, se
vuelve a lo ya sefialado: el aspecto comunica-
tivo de la lengua es importante, pero la grama-
tica se considera importante.

Con relacion al usode la L1, en la literatura
relacionada con el tema se encuentran consi-
derables argumentos tanto a favor como en
contra de su empleo en la ensefianza de una
LE. Las tendencias didacticas actuales conside-
ran que el uso de laL1 en el aula es una herra-
mienta que, bien utilizada, puede ser Util, ya
que puede facilitar la explicacion de términos
dificiles y la comprensién de las instrucciones
para una actividad determinada, asi como per-
mitir contrastar diferencias y similitudes entre
la LTy la L2. Los datos del presente estudio
muestran una amplia aceptacion del uso de la
L1 de los estudiantes en el aula por parte de los
profesores. El 87% de los encuestados no cree
que dificulte el aprendizaje de la gramatica de
la LE. Los profesores parecen considerar que
cualquier recurso es bueno si redunda en una
mejor comprension del fendmeno gramatical.

En torno a la correccion de errores, tradicio-
nalmente se han propuesto dos posturas: por
un lado, la que considera que lo importante es
la fluidez en las intervenciones de los estudian-
tes, y por otro, la que considera mas impor-
tante la precision de sus producciones. En este
estudio, el 82,6% de los encuestados, aunque
con diferente grado de acuerdo, se inclina por
no interrumpir las actuaciones de sus estudian-
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tes para no interferir en el desarrollo de su flui-
dez. Varios estudios (Bryan Murphy, 1994) han
revelado, no obstante, importantes discrepan-
cias entre las creencias de profesores y estu-
diantes en relacion con la correccion de los
errores.

A la cuestion de cdmo suministrar retroali-
mentacion, el 100% de los encuestados esta de
acuerdo en que consiste en responder a las
preguntas de los estudiantes mediante expli-
caciones o ejemplos. Este dato contrasta con la
idea de que sea el alumno quien descubra los
fendmenos gramaticales por si mismo. De
nuevo parece darse una importante contradic-
cion con el planteamiento inductivo.

El uso de terminologia en la enseAanza de
la gramdtica es otra cuestion ampliamente
debatida. Borg (1998) considera que las deci-
siones de los profesores sobre terminologia
no estan relacionadas con las creencias que
tienen. Més bien, sefala, estan influenciadas
por lainteraccién de creencias sobre la mejor
manera de ensefar gramatica, sobre el valor
del discurso lingUistico y sobre el conoci-
miento de los estudiantes en terminologia.
Andrews (1999) anade otro factor: la forma-
cion del profesor.

Varios estudios realizados sobre la ense-
fianza del inglés en contextos educativos en el
Reino Unido han mostrado un deficiente co-
nocimiento de la gramdtica por parte de los
profesores. Ello no seria aplicable al espanol
pues, segun algunos estudios recientes, los
profesores de ELE poseen una solida forma-
cién, de manera que el empleo de termino-
logia dependeria del grupo meta a quien va
dirigida la clase. Los encuestados a favor del
uso de metalenguaje sumarfan un 69,5%
frente al 30,4% que declara estar en des-
acuerdo.
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6. La labor del profesor en relacion
con la gramatica

Aungue muchos profesores pueden haber sido
formados segun determinados principios me-
todoldgicos, su forma de estar en el aula es ge-
neralmente una interpretacion personal que
refleja su forma particular de concebir la ense-
Aanza. A este respecto, Borg (1998) senala
contradicciones entre las creencias de los pro-
fesores y su labor en el aula; contradicciones
también detectadas en este estudio.

Aunque en el estudio no se formularon
cuestiones especificas sobre cual debfa ser la
labor del profesor en el aula, del anélisis de las
respuestas dadas en otros ambitos se des-
prende la manera de concebir el papel del pro-
fesorado en el aula: los encuestados conceden
una gran importancia a la gramética en clase y
seinclinan por ensefarla mediante actividades
de concienciacion gramatical. Su decisién,
segun manifiestan ellos mismos, no esta con-
dicionada por las expectativas de los estudian-
tes, que quedan desplazadas por lo que el
profesorado cree que es mejor para él.

Declaran optar, también, por un plantea-
miento inductivo de la gramatica donde el
alumno sea el protagonista de las actividades
de descubrimiento e inferencia de los fenéme-
nos gramaticales, y excluyen la idea de dar ex-
plicaciones sobre gramatica en favor del otro
tipo de actividades. Sin embargo, ello se con-
tradice con el hecho de que consideren que es
el profesor el que puede resolver los problemas
ante los errores suministrando retroalimenta-
cion en forma de explicaciones en clase,
optando entonces por un planteamiento de-
ductivo y explicito de la gramatica. Este dato
podria llevar a pensar que la tolerancia de los
profesores ante el error gramatical no es tan
amplia como manifiestan. Un alto porcentaje
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de los encuestados priorizan la fluidez, pero les
preocupa la precision y la correccion. Aunque
inicialmente parecen optar por una practica
centrada en considerar la lengua en su aspecto
comunicativo, ya que prefieren las actividades
basadas en el significado, no dejan de lado el
aspecto formal de la LE y trabajan las formas
gramaticales llevando a cabo un tratamiento
explicito de la gramaética.

Las creencias del profesor sobre la mejor ma-
nera de ensefar gramatica y sobre el valor del
discurso lingUistico estarian detras de la eleccion
de utilizar metalenguaje en el aula (Borg, 2001).
En el presente trabajo, el profesor valora positi-
vamente el conocimiento linguistico vy, si el
grupo lo permite, utiliza terminologfa gramatical.
Se trata de otro dato que redunda en la idea de
la explicitacion de la gramatica y de que es el
profesor quien suministra explicaciones em-
pleando terminologfa gramatical.

7. Conclusiones

Primeramente, hay que sefalar que los profe-
sores de ELE creen que la gramatica es im-
portante en la ensefianza de una LE vy
frecuentemente la tratan de forma explicita. El
debate sobre los planteamientos metodologi-
cos no parece influir en sus decisiones, sino
gue muestran tener ideas propias sobre lo que
resulta eficaz en el aprendizaje. Los datos sobre
la consideracion de la importancia de la gra-
matica en la ensefanza de una LE y sobre el
tratamiento de los fendmenos gramaticales en
clase mediante actividades de concienciacion
han sido los mas claramente interpretables y
reflejan una actitud positiva hacia la gramatica.
En la misma linea apuntaria la aceptacion del
uso de terminologia gramatical en el aula, asf
como la tendencia a suministrar retroalimen-
tacion a través de explicaciones.

En segundo lugar, es importante sefalar
que los profesores mantienen una postura
poco definida en el tratamiento de la grama-
tica. A las cuestiones relacionadas con el tipo
de aproximacién que consideran mas eficaz
para abordar la gramatica, eclecticismo es el tér-
mino que mejor define su postura. Eclecticismo
que surgirfa de sus propias convicciones y ex-
periencias sobre lo que puede o no funcionar
en el aula. Por ello incorporan todo tipo de re-
cursos y mecanismos en la busqueda de efica-
cia en el aprendizaje. Mas alla de las pautas de
un determinado enfoque metodoldgico, llevan
a clase lo que consideran que funcionay es efi-
caz en el aula, de ahi la mezcolanza de activi-
dades y planteamientos en relacion con la
gramaética. Ello explicarfa, por ejemplo, la apa-
rente contradiccion entre el posicionamiento
de los profesores por la gramatica inductiva y
el hecho de optar, también, por introducir un
enfoque deductivo, presentando ellos la regla
gramatical de forma explicita; entre practicar a
través de actividades basadas en el significado
y atender, también, a la forma; entre centrar la
ensefianza en el estudiante y mantener, ellos,
el papel de transmisores de conocimientos.

Finalmente, y segun lo anterior, habria que
afadir que los profesores, en lo referente a la en-
sefianza de la gramatica, creen que deben tener
un papel activo y tomar las decisiones. En sus
respuestas indican que el profesor decide cémo
y cuando abordar la gramatica sin necesidad de
informar al alumnado. Lo que él cree que es im-
portante y eficazy que funciona en el aula pre-
valece sobre las expectativas del estudiante. En
los enfoques comunicativos, el profesor cede
protagonismo al estudiante y se convierte en fa-
cilitador del aprendizaje; sin embargo, lo que
afecta al contenido gramatical lo considera de
su competencia. El andlisis de todos estos datos
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plantea una nueva reflexion: jla gramatica es un Este trabajo se ha centrado en lo que creen
aspecto mas valorado por el profesorde ELEen  los profesores; no obstante, la observacion de
el proceso de ensefanza aprendizaje? ;Repre-  la practica en el aula pone de manifiesto dis-
senta un conocimiento que requiere unainter-  crepancias y contradicciones entre lo que
vencion mas activa por parte del profesor?  creen los docentes y lo que verdaderamente
iPone en juego el prestigio del profesor? hacen.
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CORDON GARCIA, J.A.,; ALONSO AREVALO, J.;
GOMEZ DIAZ, R.; LOPEZ LUCAS, J. (2012)

Las nuevas fuentes de la informacion. Informa-
cion y busqueda documental en el contexto de
la web 2.0

Madrid: Piramide, 2.2 ed.

En plena voragine de la
innovacion digital, los nue-
vos escenarios de apren-
dizaje, los procesos de
investigacion y las ultimas
herramientas de comuni-
cacion en la Red estan al

alcance de cualquier per-
sona gue quiera aprove-
char las posibilidades de Internet. Esta es una de
las principales ventajas de lo que conocemos
como web 2.0, donde la participacion del indi-
viduo y su relacion con la informacion recogida
en Internet es fundamental. La enorme cantidad
de datos, espacios y programas al alcance de
cualquier investigador puede causar tanto estu-
por como rechazo, ya que el nuevo universo de
posibilidades que se presenta es cada dia méas
inabarcable. Desde la didacticade lalenguay la
literatura, también se presentan nuevos retos
que debemos investigary aprovechar en el aula,
tales como el andlisis de la comunicacion digital,
la influencia del hipertexto en el proceso lector,
los nuevos soportes de lectoescritura o la trans-
formacion de la educacion literaria.

Por eso, el volumen que se presenta es una
herramienta estupenda para ir conociendo,
POCO a poco, todas estas posibilidades y e ir me-
jorando nuestra capacidad de investigacion y
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docencia, adecudndola a las nuevas dindmicas
de Internet. Coordinados por el profesor José
Antonio Corddn, titular de la Universidad de Sa-
lamancay director del Master de Ediciony de la
revista Pliegos de Yuste, un grupo de docentes y
bibliotecarios, con una amplia trayectoria pro-
fesional, han disefiado su trabajo, desde la pers-
pectiva de la documentacién, para ofrecernos
un completo listado de espacios, con un de-
tallado anélisis donde nos muestran las
caracteristicas y los distintos usos de cada he-
rramienta.

A lo largo de los dieciséis capitulos, se revi-
san conceptos tan necesarios para cualquier
investigador como la alfabetizacion informacio-
nal, la busqueda de la informacion entre la infi-
nidad de espacios que nos ofrece la web 2.0 o
los modelos de citacion, que influyen directa-
mente en los sistemas académicos de recono-
cimiento, visibilidad y acreditacion.

Mencién especial merecen los capitulos
dedicados alas revistas cientificas y los indices de
citas en Internet o el centrado en los gestores de
referencias, como EndNote, RefWorks, Zotero o
Mendeley, que han transformado totalmente la
gestion documental a través de Internet, o
también el excelente analisis de modelos
enciclopédicos en la Red, con una detenida
descripcién de la Wikipedia, donde se reconoce
su importancia y se responde a las criticas mas
habituales.

También hay espacio para la reflexion sobre
los libros electronicos y las bibliotecas digitales,
como el Proyecto Gutenberg, la Biblioteca Virtual
Miguel de Cervantes o Europeana, referentes in-
eludibles para el estudio de la literatura.
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El volumen nos ofrece un completo listado
de maés de cincuenta herramientas, dinamicas o
espacios para la gestion de la informacion, pero
no se detiene en una detallada descripcion téc-
nica de su uso, que entorpeceria la lectura de la
obra, ya que estos elementos siempre van
acompanados en la Red de tutoriales propios
para comenzar a utilizarlos, labor que no tendria
sentido reproducir en el libro. El objetivo es abrir
un nuevo abanico de herramientas para que en-
seguida nos lancemos a probarlas en Internet.

Quiza la principal carencia de este trabajo
sea la falta de ejemplos especificos desde dis-
tintas dreas de conocimiento, para mostrar de
una manera mas clara la importancia de estas
herramientas para la gestion documental.
Desde la didactica de la lengua vy literatura, es
suficiente probar a realizar una bibliografia a tra-
vés de alguna de las herramientas para demos-
trar como la web 2.0 ha ampliado los caminos
de la investigacion y la importancia de los nue-
VOS instrumentos.

Que en menos de dos afos se haya llegado
a la sequnda edicion, para un trabajo tan espe-
cifico, nos demuestra su excelente calidad y el
creciente interés que puede despertar, desde
cualquier ambito de la docencia y la investiga-
cién académica, un manual sobre gestion de la
informacion en la nueva realidad de Internet.

Un manual que a priori puede parecer muy
técnico, pero que demuestra la necesidad de
profundizar en el uso de estas herramientas y
de reconocer su utilidad, recogiendo unas des-
cripciones completas a la vez que sencillas. Es
aqui donde posiblemente resida uno de sus
principales logros: de la misma manera que
puede servir para ampliar la formacién de un es-
pecialista en la investigacion digital, al reuniren
un solo volumen las nuevas fuentes de informa-
cién, es también una estupenda herramienta
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para el investigador que todavia no se ha aden-
trado en las multiples facetas sobre gestion do-
cumental, busqueda y preservacion de la
informacion que nos ofrece la web 2.0.

José Rovira Collado

CASSANY, D. (2012)
En linia: Llegir i escriure a la xarxa.

Barcelona: Grad

Si hay un nombre que se repite constante-
mente en la bibliografia
hispénica de textos de di-
dactica de lalenguay la li-
teratura es el de Daniel
Cassany. Sélo tenemos que
recordar como se continta
citando Ensenar lengua o
Describir el escribir o las
multiples reediciones de La
cocina de la escritura. Este profesor de analisis del
discurso de la UPF siempre ha tenido como ob-
jetivo la comunicacion, con sus diferentes estra-
tegias discursivas, y la ensefianza de la lengua.
Elinterés que despiertan sus nuevas publicacio-
nes siempre es notable por la idoneidad de los
temas que investiga, la perfeccion de su dis-
curso académico pero a la vez divulgativo y la
apreciable practicidad de sus propuestas. El
libro que resefamos, editado en cataldany en es-
pafol (hecho habitual en su abundante produc-
cion bibliogréfica), responde a la necesidad de
explicar qué significa hoy en dia leer y escribir
en la Red. El volumen recoge 23 trabajos --algu-
nos con coautoria—- ya publicados anterior-
mente en revistas especializadas y fruto de los
proyectos de investigacion con el grupo Gr@el.
Las dos ediciones que resefiamos tienen pocas
diferencias. Cassany introduce en la edicion es-
pafola tres nuevos apartados, por ejemplo: «Las



fronteras de la educacion», y tres nuevos cua-
dros, pero la estructuraciéon de contenidos es la
misma. Ademas matiza algun titulo por amplia-
cién de contenidos. Sin embargo, si observa-
mos una peor nitidez en algunas figuras de Ia
edicién espafnola.

El autor parte de la tesis de que si Internet
ha modificado nuestra vida, la misma transfor-
macion tiene o debe tener en la ensefianza. El
volumen tiene dos partes. La primera, «La Red y
la escriturax, contiene capitulos dedicados a las
metaforas que crea la Red, la relacion o el con-
flicto entre el mundo digital y el tradicional en
papel, el diverso material digital y las practicas
vernaculas entendidas como las tareas letradas
que ocurren en el dmbito privado de la familia
y los amigos. La segunda, «Aprender a leer y a
escribir en la Red», explica aproximaciones
pedagdgicas que van desde las competencias
bdsicas hasta la pedagogfa de la asociacion, los
diferentes recursos para leer y escribir, los géneros
y las experiencias de blogs, férums, programas,
etc. y el valor de la Red para aprender con las
plataformas de aprendizaje o los eportafolios o
portafolios electrénicos. Los diferentes ftems del
volumen son acomparnados por medio centenar
de cuadros y figuras que tienen como objetivo
precisary ampliar las ideas principales y que tie-
nen también una interesante lectura autonoma.

;Qué aporta el libro de Cassany a la didac-
tica de la lengua y la literatura? Para comenzar,
su eficacia expositiva habitual nos ofrece una
guia de la Red: desde la explicacion terminolo-
gica hasta la clasificacion de todos los fendmenos
que dan cuenta de la interseccion de la lectura
y la escritura y la Red o Internet. Ademas, como
siempre, piensa en el lector ensefante o que as-
pira a serlo y despliega toda clase de recursos,
experiencias y estrategias para usar en el aula
en esta presente mas que futura escuela 2.0. Tan
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importante como esto es la reflexion del autor
sobre el nuevo rol del profesorado y del alum-
nado en esta transformaciéon tecnoldgica,
educativa y didactica.

Para acabar, podemos recordar que el pro-
fesor Cassany se pregunta en la presentacion
del volumen si sera el Ultimo libro que piensay
escribe en papel. Seguro que no. Lo que si que
tenemos claro sus lectores es que queremos se-
guir leyéndolo gracias a la Red o a la imprenta.

Josep V. Garcia Raffi
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CONVOCATORIAS

X CONGRESO INTERNACIONAL DE LA SO-
CIEDAD ESPANOLA DE DIDACTICA DE LA
LENGUAY LA LITERATURA (SEDLL)

LA CONQUISTA DE LA LIBERTAD A TRAVES
DE LA EDUCACION LINGUISTICAY LITERARIA
Cédiz, 20-23 de noviembre de 2012
Departamento de Didactica de laLenguayla
Literatura. Universidad de Cadiz

Bajo el lema La conquista de la libertad a través
dela educacion lingdiistica y literaria, el Departa-
mento de Didéctica de la Lengua y la Literatura
de la Universidad de Cadiz organiza el Xl Con-
greso Internacional de la Sociedad Espariola de
Diddctica de la Lengua y la Literatura (SEDLL) en
este ano 2012 en el que la ciudad de Cadiz,
cuna de las libertades, conmemora el bicente-
nario de la Constitucion de 1812 (La Pepa).

Como investigadores, docentes y especia-
listas en la didactica de la lengua y la literatura
hemos de recordar que uno de nuestros gran-
des cometidos ya quedd fielmente recogido en
el articulo 366 de la Constitucion de 1812,
donde se decia que «en todos los pueblos de
la Monarqufa se estableceran escuelas de pri-
meras letras, en las que se ensenara a los nifos
a leer, a escribir y contar».

Hoy, como hace dos siglos, la sociedad nos
sigue demandando nuestra aportacién do-
cente e investigadora en la mejora de una
educacién lingUfstica y literaria para nifosy jo-
venes del siglo xxi. Y para ello ofrecemos la
oportunidad de estudiar, debatir y analizar
diversas cuestiones que tienen que ver con
nuestra area de conocimiento en el marco del
espiritu liberal, plural y tolerante emanado de
Cadiz y su Constitucion.
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En nombre de mi Departamento, y como
presidente del Comité Organizador, tengo el
placer de invitaros a participar en el Xlll Con-
greso Internacional, entre los dias 20 y 23 de
noviembre, y a compartir con nosotros y con la
ciudad de Cadiz el acontecimiento histérico de
1812.

(Rafael Jiménez Ferndndez, presidente del
Comité Organizador)

Areas tematicas
La coincidencia y vinculacién con el bicen-

tenario de la Constitucion de 1812 ofrecen la

oportunidad de estudiar, debatir y analizar
cuestiones que mantienen su relevancia para
una educacion linguistica y literaria acorde con

la sociedad del siglo xxi.

Las dreas tematicas que contempla el con-
greso son las siguientes:

- La ensefianza de lalengua y la literatura a tra-
vés de la historia.

- La educacion lingistica y literaria en las cons-
tituciones.

- El desarrollo del pensamiento y las libertades a
través de la prensay los medios de comunica-
cion.

- Las politicas linguisticas.

« El descubrimiento de las libertades en la lite-
ratura infantil y juvenil (LLJ).

- La didactica de la lengua vy la literatura de la
primera y la segunda lengua.

- La didactica de lalengua'y la literatura en len-
guas extranjeras.

- La presencia de la lengua y la literatura en so-
portes tecnoldgicos actuales.

« La educacion linguisticay literaria desde la diver-
sidad.
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Programa
Martes, 20 de noviembre (Oratorio de San
Felipe Neri)

16:00 a 17:00: Entrega/recogida de documen-
tacion.

17:00 a 18:00: Acto de inauguracion del XIlI
Congreso Internacional de la Sociedad Espa-
fiola de Didactica de la Lengua y la Literatura.

18:15 a 19:30: Conferencia plenaria: Luis Gar-
cia Montero (Universidad de Granada).

19:30 a 20:00: Presentacion del libro Premio
de Investigacion de la SEDLL.

20:30: Recepcion Ayuntamiento de Cadizy
copa de bienvenida.

22:00: Visita teatralizada por el Cadiz constitu-
cional.

Miércoles, 21 de noviembre (Aulario Bicen-
tenario, Facultad de Filosofia y Letras)

9:00 a 10:00: Comunicaciones.

10:00 a 11:00: Comunicaciones.

11:00 a 11:30: Descanso y pausa-café en el
patio del Aulario Bicentenario.

11:30a 13:00: Conferencia plenaria en el salon
de actos de Filosoffa y Letras: Gemma Lluch
(Universidad de Valencia).

13:00 a 14:00: Comunicaciones.

14:00 a 16:30: Almuerzo libre.

16:30 a 17:30: Comunicaciones.

17:30 a 18:30: Conferencia plenaria: Daniel
Cassany (Universidad Pompeu Fabra).

18:30 a 19:00: Descanso y pausa-café.

19:00 a 20:15: Encuentro con... Eliacer
Cansino (Premio Nacional de Literatura, autor
y catedratico de secundaria). Educar para la
lectura, educar para la libertad. Editorial Edelvi-
ves.

20:45: Programa de actividades sociales.
Jueves, 22 de noviembre (Aulario Bicentenario)

9:00 a 10:00: Comunicaciones.

10:00 a 11:00: Comunicaciones.
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11:00 a 11:30: Descanso y pausa-café en el
patio del Aulario Bicentenario.

11:30 a 13:00: Conferencia plenaria en el
salén de actos de Filosofia y Letras: ponente
lengua extranjera.

Andrew Wright (codirector del International
Language Institutes, Gondollo ([Hungria]),
autor, ilustrador y formador de formadores).

13:00 a 14:00: Comunicaciones.

14:00 a 16:30: Almuerzo libre.

16:30 a 17:30: Comunicaciones.

17:30 a 18:45: Mesa redonda-coloquio: «Plu-
ralidad, plurilingtiismo y politicas lingUisticas».
Salén de actos de Filosoffa y Letras.

Modera: Elena Romero (Universidad de
Cadiz).

Intervienen: Victor Pavon (Universidad de
Cordoba), Uri Ruiz Bikandi (Universidad del Pais
Vasco) y Oriol Guasch (Universidad de Barce-
lona).

18:45 a 19:15: Descanso y pausa-café.

19:15 a 20:30: Encuentro con... M. Isabel
Molina (autora). La Pepa. 1808-1812. Tiempos de
Constitucion. Alfaguara Juvenil.

21:45: Cena de clausura: Casino Gaditano
(Plaza de San Antonio).

Viernes, 23 de noviembre (Aulario Bicentenario)

9:00 a 10:00: Comunicaciones.

10:00 a 11:00: Comunicaciones.

11:00 a 11:30: Descanso y pausa-café en el
patio del Aulario Bicentenario.

11:30 a 12:30: Conferencia plenaria en el
salén de actos de Filosofia y Letras: Antonio
Mendoza Fillola (Universidad de Barcelona).

12:30 a 13:30: Asamblea de la SEDLL.

13:30 a 13:45: Presentacion del XIV Con-
greso de la SEDLL.

13:45 a 14:00: Clausura.

- Visita y almuerzo en Bodegas Osborne (El
Puerto de Santa Maria).



VIII SIMPOSIO LENGUA, EDUCACION E INMI-
GRACION

DIVERSIDAD RELIGIOSA, EDUCACION INTE-
GRAL Y CULTURA DEMOCRATICA

Girona, 22-23 de noviembre de 2012
Instituto de Ciencias de la Educacién Josep

Pallach. Universitat de Girona

El reconocimiento de la diversidad cultural ha
hecho mas visible también la pluralidad de ma-
nifestaciones religiosas en plazas y calles del
pais. Son suficientemente claras las muestras
cotidianas de esta pluralidad, y todo parece
indicar que los prondsticos de hace pocas dé-
cadas, sobre la pérdida de peso y de presencia
de las religiones en las sociedades modernas y
avanzadas, no han seguido el curso anunciado.
La secularizacion de la sociedad, bien patente
en algunos &mbitos de la vida cotidiana, es pa-
ralela a un incremento de las religiosidades y
las espiritualidades.

La coexistencia de posiciones creyentes y
no creyentes, junto con las ateas y agnosticas,
acelera un proceso de continua complejidad
en las relaciones sociales y en la definicion de
marcos de convivencia suficientemente aco-
gedores y comodos para todos. En realidad,
no hemos sabido resolver todavia el encaje de
las religiones en una cultura democrética,
abierta y plural, y son numerosas también las
repercusiones de esta anomalfa en la educa-
cién: por un lado, la religiosidad se presenta
como una caracteristica radicalmente hu-
mana, a menudo bajo el paraguas de la espi-
ritualidad, que aglutinaria la dimensién
trascendente de los humanos; por otro, como
intangible y, por tanto, susceptible de caer en
dogmatismos sectarios, la religiosidad es a
menudo cuestionada en esta funcién de requ-
lar la vida cotidiana.
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Asi,en el marco de los principios que podrian
inspirar una educacion integral, se nos van
abriendo constantemente debates y retos que
nos piden una respuesta clara: sobre el impacto
de las religiones en la organizacion de la es-
cuela; sobre la pertinencia curricular de las re-
ligiones en los programas educativos; sobre la
espiritualidad entendida como una competencia
basica mas o una dimensién humana ineludible
en educacién; sobre la conveniencia de incorpo-
rar los valores religiosos en el contexto general
de laeducacion en valores; sobre los reajustes or-
ganizativos y logisticos necesarios para acoger
nuevas sensibilidades y creencias religiosas.

Una escuela que respire cultura democra-
tica debe plantearse debidamente, con rigory
coherencia, cémo encajar el hecho religioso. El
simposio de este afo propone que atendamos
a algunas de las inquietudes que despierta esta
situacion en cuanto a la articulacién de la for-
macion religiosa en una educacion laica, asf
como a la respuesta de la educacion a la diver-
sidad religiosa, a la conciliacion entre religion y
ciencia en clave educativa y, finalmente, al po-
tencial educativo de la religiosidad. Todo ello
en un marco educativo y social que queremos
plural, acogedor y democrético.

Programa
Jueves, 22 de noviembre

08.30a 09.00: Acreditacion y entrega de do-
cumentacion.

09.00 a 09.30: Inauguracion.

09.30 a 11.00: Conferencia inaugural: «Identi-
dades comunitarias, religiones publicas y de-
mocracia laica».

A cargo de Rafael Dfaz-Salazar (Universidad
Complutense de Madrid).

Presenta y modera: Xavier Cufi (Universidad
de Girona).
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11.00 a 11.30: Pausa-café.

11.30a 13.30: Mesa de debate sobre el encaje
de la formacion religiosa en la educacion laica.

Intervienen: Jaume Trilla (Universidad de
Barcelona) y José Luis Corzo (Universidad Pon-
tificia de Salamanca).

Presenta y modera: Xavier Besalu (Universi-
dad de Girona).

13.30 a 15.45: Almuerzo.

15.45 a 17.15: Conferencia: «Diversidad reli-
giosa, secularizacion y nuevas formas de espi-
ritualidad en Catalufia: una mirada socioldgica».

A cargo de M. del Mar Griera (Equipo Isor.
Universidad Autonoma de Barcelona).

Presenta y modera: Pep Gratacos (Departa-
mento de Educacion. Generalitat de Catalunya).

17.15a 17.30: Pausa.

17302 18.30: Presentacion de comunicaciones:

- «La diversitat religiosa i 'ensenyament de
la religié. Dimensions paral-leles o espais co-
muns». Jaume Codina.

- «Religi¢, llengua i cultura en el procés de
construccio de laidentitat». Eva Tresseras y Juli Palou.

-«Una experiencia en la encrucijada: la simbo-
logfa religiosa en la escuela publica». Mar Cosin.

- «Propuesta de un marco tedrico propicio
para abarcar la tematica de la realidad de los y
las estudiantes que pertenecen ala minorfa es-
panola musulmana». Salam Adlbi.

1845 a 2045: Cineforo: My father, my lord (Ti-
tulo original: Hofshat kaits). 2007. Israel. 76 minutos.

Direccién: David Volach. Intérpretes: Assi
Dayan (Abraham), Sharon Hacohen Bar (Esther),
llan Griff (Menahem).

Lugar: Cinema Truffaut ( Portal Nou, 7. Girona).

Viernes, 23 de noviembre

09.00 a 10.30: Conferencia: «Del islam tras-
plantado al islam domesticado. Crénica de
una desubicacién anunciada (1974-2014)».
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A cargo de Jordi Moreras (Universidad Au-
tonoma de Barcelona).

Presenta y modera: Margarida Falgas (Univer-
sidad de Girona).

10.30 a 11.00: Pausa-café.

11.00 a 13.00: Mesa de debate sobre la res-
puesta de la educacion a la diversidad religiosa.

Intervienen: Teresa Guardans (Centro de Es-
tudio de las Tradiciones de Sabiduria, CETR),
Jordi Nomen (Escuela Sadako) y Llufs Ylla (Fun-
dacion Jesuites Educacio).

Presenta y modera: Enric Prats (Universidad
de Barcelona).

13.00 a 13.15: Pausa.

13.15 a 13.45: Presentacion de comunica-
ciones:

- «Latutela de la libertad religiosa en la
Union Europea». Juana Maria Astigarraga.

- «Discursos de mujeres musulmanas
marroquies acerca de los usos y significados
del veloisldamico». M.2 José Hernandez Se-
rrano, M.2 Dolores Pérez Grande y Gabriel
Parra Nieto.

13.45 a 16.00: Almuerzo.

16.00 a 17.00: Presentaciéon de comunica-
ciones:

«El aprendizaje de las competencias para la

diversidad religiosa en una cultura demo-

cratica: los alumnos de la EU de Magisterio
de la Universidad del Pafs Vasco». Marfa Olga

Macias.

«Diversitat religiosa i urbanisme: un estudi

de cas, la ciutat d'Olot». Jordi Feu y Xavier

Casademont.

16.00 a 17.00: Sesion paralela: «La laicidad
acogedora».

A cargo de Joan Canimas (Observatorio de
Etica Aplicada en la Intervencion Social, Psicoe-
ducativa y Sociosanitaria, OEAIS. Colaborador en
la elaboracion de la Guia para la gestion de la di-



versidad religiosa en los centros educativos, editada
por la Direccion General de Asuntos Religiosos)
17.00a 17.15: Pausa
17.15a 18.30: Conferencia de clausura: «<Entre
el fundamentalismo'y la indiferencia, el didlogo».
A cargo de Carles Torner (Facultad de Comu-
nicaciéon Blanquerna. Universidad Ramon Llull).
Presenta y modera: Antoni Sans (Universi-
dad de Barcelona).
http./web.udg.edu/ice/simposi/esp/indexhtml

TERCER CONGRESO INTERNACIONAL DE IN-
VESTIGACIONES LITERARIAS (CIIL)

Xalapa (México), 18-21 de junio de 2013
Instituto de Investigaciones Linguistico-Lite-

rarias. Universidad Veracruzana

El Congreso Internacional de Investigaciones
Literarias relne a investigadores, docentes, es-
critores y estudiosos interesados en reflexionar
sobre la cultura literaria.
Modalidades
Conferencias plenarias: Presentaciones de 45
minutos de duracion, sequidas de 15 minu-
tos para preguntas.
Mesas redondas: Discusién de temas en pa-
neles de 90 minutos de duracion, integra-
dos por tres expositores y un moderador. Al
terminar, habrd 15 minutos para preguntas.
-+ Ponencias: Comunicaciones de 20 minutos
de duracion. Al terminar, habra 10 minutos
para preguntas.
La patria de la lengua
Mesas redondas
«80 anos de Sergio Pitol».
- «jleeres como traducir?».
«A 75 afos de Nostalgia de la muerte de Xa-
vier Villaurrutia».
- «Elllano en llamas de Juan Rulfo, a 60 anos
de su publicacion».
«El lenguaje de Umberto Eco».
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Ejes tematicos

« Critica literaria: autores, obras, géneros.

«  Poéticasy teorias literarias.

« Nuevas tendencias de la literatura hispano-
americana.

- Historia literaria: memoria, vida literaria y
publicaciones periddicas.

Lineamientos para el envio de ponencias

Los interesados en presentar su propuesta

enviardn un resumen de su ponencia (250

palabras) al correo electrénico: linguisticolitera-

rias@gmail.com, en archivo de texto (doc), al

cual se debe adjuntar:

1. Titulo de la ponencia.

2. Nombre del autor.

3. Institucion a la que pertenece.

4. Breve curriculum.

5. Eje tematico en el que se desea participar.

El plazo para el envio de propuestas se cie-
rra el 1 de marzo de 2013.

El Comité Dictaminador, integrado por es-
pecialistas, estara en disposicion de enviar car-
tas de aceptacion de los trabajos seleccionados
a mas tardar el 10 de abril.

Para efectos de su lectura en el congreso,
la ponencia no debera exceder ocho cuartillas
escritas a doble espacio y por una sola cara en
tipografia Arial de 12 puntos y se leerd en un
periodo de aproximadamente 20 minutos.
No se leerdn los textos de los ponentes que no
puedan asistir.

Costo de inscripcion para ponentes: $800
moneda nacional ($80 ddlares estadouniden-
ses). Se entregard recibo oficial.

Informacion actualizada del congreso a tra-
vés de su blog: http.//congresoiil.blogspot.com/
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LENGUAJE Y TEXTOS
Revista de la Sociedad Espafiola de Didactica de la Lengua y la Literatura

NORMAS PARA LA PRESENTACION DE ORIGINALES Y DE EDICION

Normas de presentacion

1.

6.
7.

LENGUAJE Y TEXTOS publica dos nimeros al afo, que aparecerdn en mayo y noviembre. Ademas,
podré publicar nimeros extraordinarios de caracter monografico, cuando por su temética y
extension asi resulte pertinente.

Los apartados en que se estructura la revista son los siguientes:

+ Seccion monografica, compuesta por un conjunto de articulos (entre 4y 6) relacionados
por una tematica concreta y un dossier en el que se seleccione y comente brevemente la
bibliograffa méas relevante en torno al tema propuesto. Para cada nimero, esta seccién mo-
nogréfica serd coordinada por el/la responsable de la propuesta, previa presentacion y acep-
tacion. En esta seccion tendran prioridad las propuestas derivadas de grupos y proyectos
de investigacion, sin excluir otras posibles opciones. El equipo de direccion establecera las
previsiones para esta seccion.

- Propuestas de trabajo y experiencias de aula.

- Estudios e investigaciones.

+ Resenas.

- Convocatorias y otras informaciones.

LENGUAJE Y TEXTOS admite trabajos inéditos que versen sobre temas relacionados con los dmbitos
propios de la Didactica de la Lengua y la Literatura.
Los trabajos pueden ser presentados en alguna de las siguientes lenguas: castellano, catalan,
euskera, gallego, inglés o francés.
Los trabajos propuestos habran de ser necesariamente originales e inéditos. No podran ser
trabajos ya publicados en otras revistas o libros, ni estar en proceso de revision en otra revista.
Los plazos de presentacion establecidos para la recepcion de trabajos son el 1 de octubre y
el 1 de abril de cada afio.
Los trabajos seran remitidos al Director de la revista, a la siguiente direccién:

elcis@uv.es

ELCIS

Departament de Didactica de la Llengua i la Literatura

Facultat de Magisteri

Av.Tarongers, 4.

46022 Valencia.

La Secretarfa de Redacciéon de LENGUAJE Y TEXTOS acusara recibo de los trabajos recibidos.
Para su admision, los trabajos se ajustaran a las normas de edicion de la revista. La Secretaria



10.

1.

12.

13.

14.
15.
16.

de Redaccion considerard la adecuacién de la propuesta a la revista y verificara el cum-
plimiento de los aspectos formales. En caso de originales que no respeten las normas
de presentacion serdn devueltos a sus autores para que efectien las modificaciones per-
tinentes.

Los trabajos aceptados, tras este primer examen de la Secretaria de Redaccidn, se remitirdn a
dos especialistas para su evaluacion externa, con caracter anénimo. En el caso de informes
sustancialmente dispares entre si, el trabajo se remitird, como minimo, a otro evaluador ex-
terno y podra ser revisado nuevamente como maximo por dos evaluadores anénimos.

Los criterios empleados por los evaluadores para la aceptacion, rechazo o solicitud de modi-
ficacion de trabajos responden a los siguientes aspectos:

+ Adecuacion al dmbito de conocimiento de la DLL.

- Originalidad: aportaciones novedosas.

+ Actualidad de los contenidos tratados.

+ Relevancia: progreso de la comunidad cientifica y académica.

- Estructura: organizacién interna coherente de la informacion.

- Competencia comunicativa del autor/es.

El plazo de evaluacién de los trabajos, una vez aceptados por la Secretarfa de Redaccién para
su revision, serd de 6 meses. Los autores recibiran la notificacion de su evaluacion, respetando
siempre el anonimato de los revisores.

La evaluacion positiva del original para su publicacién serd comunicada a sus autores por la
Secretarfa de Redaccion, asi como el nimero en que seran editados si no tuvieran cabida en
el nimero inmediatamente correspondiente; en su caso, también se indicaran las sugerencias
o modificaciones pertinentes para su publicacion.

El autor se compromete a efectuar los cambios indicados en un plazo no superior a 15 dias
desde la comunicacion de éstas por parte de la Secretaria de Redaccion. No podré incluir ma-
terial o texto nuevo como tampoco modificar sustancialmente el trabajo.

Los trabajos que sean resultado de proyectos de investigacion mencionaran explicitamente
los datos de la convocatoria y el organismo que lo subvenciona. También haran referencia
concreta a la metodologia empleada.

El autor recibird 1 ejemplar del nimero en que aparezca su trabajo.

La publicacion de trabajos en LENGUAJE Y TEXTOS no da derecho a remuneracion alguna.

La responsabilidad del contenido de los trabajos es de sus autores, quienes deberan obtener
la autorizacion correspondiente para la reproducciéon de cualquier referencia (textual o grafica)
que sea tomada de otros autores y/o fuentes. La revista LENGUAJE Y TEXTOS no se hace respon-
sable de la opinion y valoraciones que expongan los autores.

Normas de edicion

Los trabajos presentados se ajustaran a las siguientes normas:

1.

Los trabajos, inéditos, se enviardn en tres copias en papel y el correspondiente soporte informatico
(Word). Sobre el disquete o CD se indicara el programa de procesamiento de textos usado.



El texto serd enviado en formato electrénico a la direccion: elcis@uv.es. La version electrénica

estara formateada para PC (preferiblemente en Word).

Deberan remitirse simulténeamente dos archivos:

« Presentacion e identificacion del trabajo

- Articulo

En el archivo «presentacion e identificacion del trabajo», el autor o autores solicitaran la eva-

luacion de su articulo e indicaran especificamente a qué seccién de la revista se dirige. La se-

cretarfa examinard su adecuacion y pertinencia para el apartado citado y podra considerarlo
para otra seccion si fuera necesario.

Ademads, en éste documento constara especificamente la declaracion responsable del autor/es

de la originalidad del contenido del trabajo y confirmaran que no ha sido publicado con an-

terioridad, ni se encuentra en proceso de evaluacion en otra revista.

Asimismo, constatardn su aceptacion de las modificaciones sugeridas por parte de los reviso-

res para, si procede, la publicacion de su trabajo.

La presentacion del trabajo se efectuara de acuerdo con la siguiente estructura:

« Titulo: maximo 80 caracteres.

« Subtitulo: opcional y sélo en casos imprescindibles. Maximo 60 caracteres.

« Autor/es: nombre y apellidos por orden de firma.

- Filiacion profesional e institucional: institucion en la que desempena su tarea profesional.
En el caso de centros universitarios, se especificard el departamento y la facultad.

« Perfil académico y profesional del autor/es: méximo 5 lineas.

« Direccién de contacto: en el caso de trabajos compartidos, se especificard claramente a
qué persona debe dirigirse la secretaria de redaccion durante todo el proceso de recepcion,
evaluacion y comunicacion de decisiones. En todo caso, tanto en trabajos compartidos,
como de autoria Unica, deberd facilitarse la siguiente informacién:

— Nombre persona de contacto.

— Direccién de correo electrénico.

— Direccién postal (personal o institucional).
- Teléfono (maovil, personal o institucional).

« Seccién a la que va dirigido.

« Institucion y fuente de financiacién (si procede): proyecto de investigacion, referencia y
entidad financiadora.

« Antecedentes de publicacién/difusion (si procede): presentado parcialmente en con-
greso, lugar, fecha o revista, capitulo de libro o libro (tftulo, editorial, fecha, paginas)

Los originales tendran un maximo de 10 paginas (DIN-A4), numeradas, con interlineado 1.5,

en cuerpo 12 Times New Roman. En dichas paginas deberan incluirse los resimenes, las pala-

bras clave, la bibliografia, asi como todas las tablas o cuadros que el autor/a considere perti-
nentes para la comprension de su trabajo. No se aceptaran originales que excedan estos limites.

El archivo que contenga el original no presentara ninguna identificacion personal con el fin de ga-

rantizar el proceso de evaluacion andnima. Los trabajos se presentardn segun la siguiente estructura:



12.

13.

14.

15.

a) Titulo (Cuerpo 16, mayusculas).

b) Resimenes en espafiol, inglés y francés (maximo 250 palabras cada uno).
C) Palabras clave (méximo 5) en espafol, inglés y francés.

d) Introduccion.

e) Desarrollo del trabajo.

f) Materiales y recursos.

g) Metodologfa.

h) Resultados/Conclusiones.

i) Notas (si procede).

j) Fuentes de financiacion (si procede).

k) Referencias bibliograficas.

Los apartados comprendidos entre «a» y «f», asi como el epigrafe «k» seran obligatorios en

todos los trabajos, en caso contrario, seran devueltos a sus autores para su subsanacion. Los
puntos «g» y «h» dependeran de la naturaleza del trabajo y podrdn suprimirse en secciones
como «estudios e investigaciones».

Las notas iran a pie de pagina y numeradas correlativamente.

Los parrafos citados textualmente dentro del articulo se presentaran sin entrecomillar, san-
grados, en cuerpo 11y a espacio sencillo.

. En el cuerpo del texto, las palabras sueltas en otra lengua y las abreviaturas latinas (et al,; ib,;

infra, op.cit.y otras ) se escribirdn en cursiva.

Las referencias a autores y obras que se citen en el texto se sefalaran del siguiente modo:

como indica Lépez (1992: 44), «es esencial un conocimiento de las funcionalidad de las

glandulas suprarrenales (Martinez-Rojo, 1995: 14; Alvarez, 2004: 39-43) para conocer que...».

Las tablas, graficos o ilustraciones iran cada una en archivo aparte, debidamente identificadas.

En el cuerpo del texto se indicara en el lugar correspondiente la tabla, grafico, ilustracién, su

numero y titulo. El nimero de gréficos, tablas, ilustraciones, etc. no serd superior a 10 por tra-

bajo. La calidad de las ilustraciones seré nitida para poder facilitar su reproduccioén.

Las referencias bibliograficas correspondientes al trabajo, apareceran al final del mismo, or-

denadas alfabéticamente por el apellido del autor, de la manera siguiente:

a) Libros: APELLIDO, INICIALES (ano). Titulo del libro. Ciudad de publicacién: Editorial.

b) Articulos: APELLIDO, INICIALES (ano). «Titulo del articulo». Nombre de la Revista, nim., vo-
lumen, paginas del articulo en la revista.

) Capftulos de libros: APELLIDO, INICIALES (aho). «Titulo del capitulo». En: APELLIDO, INICIALES
(ed., dir, coord.). Titulo del libro (paginas del capitulo en el libro: pp.). Ciudad de publicacion:
Editorial.

d) Documentos electronicos en linea: articulos de revistas electronicas. APELLIDO, INICIALES
(ANO). «Titulo del articulo». Titulo de la revista, nim. [en linea]. <localizacion del docu-
mento>. [Fecha de consulta del articulo]

Para la presentacion de las RESENAS se tendré en cuenta lo siguiente:

a) Resenas informativas, de 500 caracteres de extension.



b) Resenas criticas de maximo 3.500 caracteres de extension.
) Las iméagenes de las cubiertas de los libros resefiados se deben enviar en archivos inde-
pendientes al texto en formato JPG y con una resolucion minima de 600 DPI.

Cada resefa estard encabezada por la ficha bibliografica completa del trabajo comentado. Por
lo demas se aplicaran las mismas normas que se han detallado para los articulos.

Propuestas para la coordinacion de la Seccién Monografica de la revista

LENGUAJE Y TEXTOS

Aliniciativa de grupos de investigacion, de equipos docentes e investigadores y/o de responsables
de proyectos de investigacion, LENGUAJE Y TEXTOS estd abierta a las propuestas que puedan presen-
tarse, siguiendo las siguientes pautas:

Departamento/INSTTUCION: ...ttt e e e e e e
Justificacion de la propuesta:

1. Interés y planteamiento del tema.

2. Colaboradores y prevision de articulos.

3. Plazo de elaboracion.,

4.Vinculacion de la propuesta con algun proyecto de investigacion.

5. Fecha prevista de entrega.

Palabras-Clave: ...

Datos de contacto:

N OO

DI N

Remitir a: elcis@uv.es



BOLETIN DE SUSCRIPCION A LENGUAJE Y TEXTOS

Deseo suscribirme a la revista LENGUAJE Y TEXTOS a partir del nimero .......... MES oo de 201 .....

[ Suscripcion por 1 ano para Espana y Portugal al precio de 25,00 €*
[ Suscripcion por 1 afio para el resto de Europa al precio de 38,00 €*

[ Suscripcion por 1 afo para el resto del mundo al precio de 47,00 €*

Datos
PARTICULARES. NOIMOIE: .o e e

AADEIITOS: e

CP: e PODIACION: .o

PrOVINCIA: ..o Pais:

DIrECCION BIECITONMICA™: .. . oo

*(Es imprescindible tener correo electronico para recibir la revista digital)

Forma de pago
[T Cheque NOMINGLIVO N.0. ...ttt a favor de Grad
[ Transferencia bancaria (al recibir la factura se realizara la transferencia)

[0 Domiciliacion bancaria. BANCO/CAJA: . ...c.eoveviiiieieieeie oottt

Entidad Oficina L1 | | |} DCL_L | Cuental L [ | | [ | [ | | |

Puedes suscribirte por:
Atencion al cliente

\l, ininterrumpida
(£J CORREO ORDINARIO S FAX S TeLeFono 1L correO de 8 a 20h
Editorial Gra6 al nimero al nimero ELECTRONICO (de lunes a jueves,
C/ Hurtado, 29. 08022 (34) 933 524 337 (34) 934 080 464 revista@grao.com y viernes hasta

Barcelona-Espana las 15h).







Lenguaje y Textos tiene por objeto la difusién de estudios, de infor-

mes de investigacion y de propuestas didacticas para la ensenanza y
aprendizaje de la literatura y las lenguas. El contenido de sus secciones
monogréfica, dossier, propuestas de trabajo y experiencias de aula y estudios
e investigaciones se dirigen a investigadores y docentes de los distintos
niveles educativos. Lenguaje y Textos se presenta como medio de conexion
y difusion, de aportaciones e innovaciones del drea de la DLL y esta abierta
para acoger las aportaciones de los grupos de investigacién y de los
profesionales que trabajan en |os distintos ambitos del drea.

Lenguaje y Textos publica dos nGimeros anuales. Con el fin de mantener

el interés de la revista, todos los trabajos recibidos son valorados

por miembros del Consejo de Redaccion y del Consejo Cientifico

y por dos especialistas externos.




