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La competencia comunicativa,
mediatica, digital... Ensenar
comunicacion en el siglo xx

M.2 Amor Pérez Rodriguez | Universidad de Huelva

Cuando hace ya mas de una década nos ini-
cidbamos en el camino de la investigacion con
la pretension de mejorar nuestra practica do-
cente, no imagindbamos que aquella linea
fuese a estar tan cerca hoy de la realidad del
«paisaje comunicativo» que nos circunda. Nos
plantedbamos entonces la ensefanza de la
lengua v la literatura con los me-

dios y las tecnologias de la infor-

macioén y comunicacion para el
desarrollo de la competencia co-
municativa del alumnado de secun-

daria. Pensdbamos que incorporando

las posibilidades de tratamiento de la informa-
cion, conocimiento de otros codigos y expresion,
que nos facilitan los medios y la tecnologia, era
viable una mejora de las habilidades comunica-
tivas de los chicos y las chicas a quienes ensefa-
bamos lenguay literatura.

Hoy comprobamos que nuestro sistema
educativo, adecudndose a las exigencias sefa-
ladas en la LOE (MEC, 2006), y siguiendo las di-
rectrices europeas,’ introduce en el desarrollo
curricular ocho competencias basicas, entre las
que se encuentra el tratamiento de la informa-
cién y la competencia digital. Esta se define

como «disponer de habilidades para buscar,
obtener, procesar y comunicar informacion, y
para transformarla en conocimiento». Estas ha-
bilidades se concretan en: la busqueda, selec-
cién, registro y tratamiento o andlisis de la
informacion; el uso de técnicas y estrategias di-
versas segun la fuente y el soporte (oral, impreso,
audiovisual, digital o multimedia); el
dominio de lenguajes especificos
bésicos (textual, numérico, iconico,
visual, gréficoy sonoro) y de sus pau-
tas de decodificacion y transferencia;
el conocimiento de los diferentes
tipos de informacion, fuentes, posibilidades,
localizacion, lenguajes y soportes; la transfor-
macién de la informacién en conocimiento: ra-
zonamiento, organizacion, relacion, analisis,
sintesis, y el uso de las tecnologfas de la infor-
macion y la comunicacién como instrumento
de trabajo intelectual.

En este sentido, nos parece fundamental des-
tacar que no solo interesan las habilidades de
buscar, obtener, procesar y comunicar; esta com-
petencia persigue la transformacién en conoci-
miento. Objeto que, desde nuestro punto de
vista, implica el dominio de los lenguajes y so-

1. En diciembre de 2006 se hizo publico en el Diario Oficial de la Unién Europea la Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo,
de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente. Comision Europea (2004) «Educacion y Forma-

cion 2010». Grupo de Trabajo B «Competencias clave».
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portes y de las pautas de decodificacion y
transferencia que los medios v las tecnologfas
incorporan y su aplicacion a la comprension,
la interpretacioén critica, la comunicacién y la
expresion. El drea de lengua v literatura es un
ambito especialmente indicado para desarro-
llar destrezas de razonamiento, organizacion,
relacion, andlisis y sintesis de la informacion ob-
tenida. Son muchas las actividades que se pue-
den realizar para hacer inferencias y deducciones
que permitan la integraciéon de la informacion
elaborada en los esquemas previos de conoci-
miento de nuestro alumnado. Pero lo funda-
mental es la oportunidad que ofrece la clase de
lengua para comunicar, apoyandose en las mul-
tiples posibilidades y recursos expresivos de los
medios y las tecnologias de la informacion y la
comunicacion.

Comprobamos, pues, que todos
estos aspectos que son determi-
nantes en la alfabetizacion ya los ha-
bfamos considerado hace algunos
anos, en una apuesta arriesgada por
incluir como contenidos de la ensefianza de la
lenguay la literatura, orientada al desarrollo de
la competencia comunicativa del alumnado en
este siglo xxi, otro tipo de practicas discursivas,
como los discursos de la radio, de la prensa, de
la television, de la publicidad, del comic, del
cine, de la informatica...

Estas nuevas practicas discursivas son en
nuestros dias poderosas industrias de persua-
sion y difusion de conocimiento, como lo fue-
ron en su dia los textos que empezaron a
difundirse tras la invencion de la imprenta. Si
entonces se asumio la imperiosa tarea de alfa-
betizar en el lenguaje escrito para la extension
de los saberes atesorados en los primeros libros,
cémo no acometer en nuestros dias una alfa-
betizacién que permita reconocer y utilizar de

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 34, noviembre

forma precisa los lenguajes en los que se di-
funde y trasmite el sentido y las visiones del
mundo actuales.

La sucesién de las galaxias —primero la de
Gutenberg, ahora la digital- ha puesto en orbita
un desarrollo sin precedentes en las posibilida-
des humanas de comunicarse y relacionarse, de
modo que «hablar», «escuchar, «leer» y «escri-
bir» en nuestros dias resulta harto complejo,
puesto que enviamos mensajes por el movil, es-
cribimos correos electrénicos, chateamos, tuitea-
mos, leemos publicidad, conocemos con la
television, sofamos e imaginamos con el cine,
estamos en red.. Es momento de solventar la
profunda paradoja de que, pese al consenso
sobre la importancia de los medios y las tecno-
logias en la sociedad y su influencia en la pobla-

cion infantil y juvenil de hoy, no
existe una intervencion sistematica
para su presencia en la ensefanza y
en el contexto escolar.
En este «paisaje comunicativo,
ante la expansién del concepto de
comunicacién, Joan Ferres nos plantea la necesi-
dad de una educacion medidtica y la apertura a
las aportaciones de la neurociencia, como ejes
fundamentales para abordar la multiplicidad tec-
noldgica y expresiva de nuestros dfas. En este
sentido, sistematiza el concepto de competencia
medidtica en los ambitos de la expresion y de la
interpretacion atendiendo a seis dimensiones, y
aboga porincorporar cuantas mas formas de ex-
presion en el proceso de ensefanza-aprendizaje
mejor, recomendando un cambio de plantea-
miento docente para gestionar de manera eficaz
las emociones de los educandos.

Muchos son los detractores de lo mediatico
como desencadenante de la caida en las com-
petencias lectoras del alumnado, especialmente
de secundaria. José Manuel Pérez Tornero y Pilar



Sanagustin Viu proponen un marco de referen-
Cia para estudiar la comprension lectora a partir
de una escala conceptual, que ordena los dife-
rentes procesos que se implican tanto en una
lectura superficial como en una lectura pro-
funda, que sirva para diagnosticar los procesos
de lectura, proporcionando los criterios basicos
para analizar los formatos de lectura que fo-
mentan las TIC y su eventual relacién con la di-
ficultad en el acceso a una lectura profunda.

La competencia comunicativa mediatica se
fomenta por medio de una formacién audiovi-
sual sistematizada que incite a la observacion,
la distincion y la reflexion. Celia Romea lleva a la
practica una interesante propuesta para traba-
jaren el aulay por equipos la diversidad de co-
digos (forma, color, luz, distancia, enfoque,
duracion, palabra, musica, ruidos,
etc) y su interaccion sintactica y se-
mantica, para poder descifrarlos
pragmaticamente y tener una re-
cepcién inteligente del texto audio-
visual. Su enfoque relaciona obras
filmicas v literarias, en un estudio comparado
entre literatura y cine con finalidad didactica.

Desde otra perspectiva, Tiscar Lara expone
la idea de que nuestros alumnos escriben y
leen méas que nunca mediante los lenguajes de
la digitalidad. Por tanto, el uso de Twitter —que
ha generado su propio cédigo comunicativo y
unas pautas de interaccion también especifi-
cas— en el aula cumple el doble objetivo de
ejercitar tanto la competencia linguistica como
la competencia digital en un contexto real. La
autora resalta el sentido de la inmediatez y de
la fluidez, desde un punto de vista discursivo y
comunicativo, junto con el fomento de la res-
ponsabilidad como emisores y autores, tanto a
la hora de escribir mensajes como a la hora de
redifundirlos.
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Silvia Contin utiliza la alegoria de La biblioteca
de Babel, de Borges, donde se guardaba toda la
informacion posible para describir el panorama
de la «sociedad de la informacién». Ante la infi-
nidad de mensajes y soportes es necesario un
compromiso de parte de las instituciones edu-
cativas que asuma las «<multialfabetizaciones»
como nuevas miradas sobre el curriculo, la prac-
tica, la formacién y la investigacion de la tarea
docente. £ Aleph aparece asi como espacio in-
clusivo y no como amenaza, con la conviccion
de crear o encontrar rutas posibles para superar
las brechas de las alfabetizaciones.

La Ultima aportacion de este monogréfico
se orienta al reconocimiento del papel funda-
mental del profesorado de lengua vy literatura,
de los docentes y la escuela, ante el reto del

desarrollo de la competencia me-

didtica. Esta es la clave para la co-

municacién sin fronteras y para la

nueva cultura que surge como cri-

sol de los nuevos lenguajes y de la

pluralidad signica, en las que cada
vez es mas necesario el intercambio, la creati-
vidad y la sintesis constructiva ante la satura-
cion informativa.

La idea de este monografico nos ha dado la
oportunidad de poner de relieve las muchas
ideas, experiencias y trabajos que, en los ulti-
mos anos en mayor medida, desarrollan de ma-
nera practica o tedrica la competencia
medidtica como capacitacion para la com-
prension y produccion de cualquier tipo de
texto audiovisual y como garantia de una alfa-
betizacién adecuada a las interacciones comu-
nicativas de hoy. La limitacion de espacio
consecuente y légica de la revista deja fuera
muchas aportaciones que sin duda abririan
mas luces en el laberinto audiovisual de nues-
tros difas.

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Nim. 34, noviembre
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La transformacion del paisaje
comunicativo

Joan Ferres Prats | Universitat Pompeu Fabra

La adecuacion del curriculo académico al nuevo ecosistema comunicativo exige cambios sustanciales, que
deben atender a diversos objetivos: la expansion del concepto de comunicacion, la necesidad de una educacidn
medidtica y la apertura a las aportaciones de la neurociencia. En el nuevo entorno es preciso, ante todo, abrirse
alariqueza de la comunicaciéon multimedial y de la comunicacién multimodal, extrayendo de cada sistema de
representacion sus mejores potencialidades. Es preciso igualmente atender a la educacion medidtica, que debe
cubrir seis dimensiones: la de los lenguajes, la de la tecnologia, la de los procesos de produccidn y programa-
cién, la de la ideologia y los valores, la de los procesos de recepcidn e interaccion y la dimensién estética. Final-
mente, es imprescindible que la educacién asuma, ademds de la revolucion tecnolégica, la neurobiolégica. No
se puede acceder a la conciencia sino a través del inconsciente. No se puede prescindir de la potencialidad mo-
vilizadora de las emociones. Y no se pueden ignorar los mecanismos transferenciales mediante los que las pan-

tallas ejercen su influencia.

Palabras clave: comunicacién, educacion, competencia medidtica, emocion.

Adapting the curriculum to the new communicative ecosystem calls for major changes to meet different objectives:
expanding the concept of communication, recognising the need for media education and welcoming contributions
from neuroscience.

In this new environment, above all we need to explore the rich potential of multimedia and multimodal commu-
nication and take the best from each system of representation.

Media education should focus on six different areas: language, technology, production and programming proces-
ses, ideology and values, reception and interaction processes, and aesthetics.

Itis also vital to include neurobiology, as well as the technological revolution, in the field of education. The only way
to access consciousness is through the unconscious and the mobilising potential of emotions is key. We cannot ig-
nore the transfer mechanisms by which the media influences people.

Keywords: communication, education, media competence, emotion.

Ladaptation du programme détudes dans le nouveau panorama communicatif exige des changements substan-
tiels qui doivent répondre a divers objectifs : I'expansion du concept de communication, la nécessité d'une éduca-
tion médiatique et louverture aux apports des neurosciences.

Dans ce nouveau contexte, il est nécessaire, avant tout, de souvrir a la richesse de la communication multi-
média et multimodale en extrayant de chaque systeme de représentation les meilleurs avantages et usages
potentiels.

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 34, noviembre, pp. 9-15
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Il faut aussi prendre en charge léducation médiatique qui doit couvrir six dimensions : celle des langages, de la tech-

nologie, des processus de production et de programmation, celle de l'idéologie et des valeurs, des processus de ré-

ception et dinteraction ainsi que lesthétique.

Enfin, ilest indispensable que 'Education assume, outre la révolution technologique, la neurobiologique. Il nous est

impossible daccéder a la conscience sinon a travers linconscient. Il nous est impossible d’ignorer la puissance mo-

bilisatrice des émotions ni les mécanismes transférentiels a travers lesquels les médias exercent leur influence.

Mots-clés : communication, éducation, compétence médiatique, émotion.

1. Introduccién

El ecosistema comunicativo ha sufrido impor-

tantes cambios durante la Ultima década como

consecuencia de la aparicién de nuevos dis-
positivos tecnoldgicos y de nuevas practicas
comunicativas. De acuerdo con la teoria de los
ecosistemas, la transformacion de un compo-
nente del mapa comunicativo deberfa com-
portar la transformacion de todo el ecosistema.

La aparicion de nuevos dispositivos y de nuevas

practicas comunicativas deberfa tener, pues,

consecuencias en la modificacion de los curri-
culos académicos.

En las paginas que siguen pretendo plan-
tear la orientacion que deberian seguir algunas
de estas modificaciones. Lo haré a partir de tres
acontecimientos que han tenido lugar durante
los ultimos afos y que deberiamos considerar
interpeladores respecto a las exigencias edu-
cativas de estas modificaciones:

1. Una propuesta de cambio en el curriculo
catalan. La Generalitat de Catalunya im-
pulsé un cambio curricular, que debe con-
siderarse pionero, en los decretos 142/2007
y 143/2007 del 26 de junio de 2007, en los
que se establecia la ordenacion de las ense-
Aanzas de la educacién primaria y secunda-
ria. Las TIC eran incorporadas entre las
competencias de tipo tecnoldgico y meto-

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 34, noviembre

doldgico, y se concedia un espacio privi-
legiado a la educacion en comunicacion
audiovisual (ECA) en el marco de la com-
petencia comunicativa. Mas en concreto,
no se hablaba (como viene siendo habitual
en toda Europa) de competencia lingliistica,
sino de competencia comunicativa, que a su
vez se desglosaba en competencia lingdiis-
tica y competencia audiovisual. Y se in-
corporaron contenidos relativos a la
competencia en comunicacién audiovisual
en dreas como lengua, conocimiento del
medio natural y social, educacion artistica,
educacion para el desarrollo personal y ciu-
dadania, etc. Pero siempre con una inci-
dencia especial en el campo de la lengua.

Una llamada del Parlamento Europeo. A fi-
nales del ano 2008, el Parlamento Europeo
planteaba la necesidad de introducir una
asignatura de educacién medidtica en los
centros escolares. En el informe, aprobado
por una amplia mayorfa en el pleno de la
Eurocdmara, se indicaba que la alfabetiza-
cion medidtica implica la capacidad de
comprender y valorar criticamente los di-
versos aspectos de los distintos medios de
comunicacion, consiguiendo filtrar certera-
mente la informacién recibida a través del
torrente de datos y de imagenes. Y se sefia-
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laba que la educacién mediatica tiene que
formar parte de los planes de estudio en
todos los niveles de la educacion escolar.
Los diputados subrayaban en el informe la
necesidad de impulsar también la alfabeti-
zacion mediatica de los adultos, que son
los que influyen en los habitos de utiliza-
cién de los medios desarrollados por los
NiNos.

3. loshallazgos de la década del cerebro. La dé-
cada de los noventa es conocida por los
neurocientificos como la década del cere-
bro.Y es que se ha sabido mas sobre el ce-
rebro humano durante esta década que en
el resto de la historia de la humanidad.Y lo
que se ha aprendido sobre el cerebro pone
en entredicho muchos de los postulados en
los que se ha basado la cultura occidental.
Pues bien, mientras la década del cerebro
ha provocado cambios sustanciales en los
postulados en los que se basaban ciencias
como la economia y la mercadotecnia, la
educacion apenas si se ha dejado interpe-
lar por estos hallazgos, sobre todo en lo
que atafe a la extraordinaria potencialidad
del cerebro emocional y del inconsciente.

2. Desarrollo

2.1. La expansion del concepto

de comunicacién

Una de las consecuencias mds trascendentales de
la aparicion de nuevos dispositivos tecnoldgicos
aplicados a la comunicacién es el hecho de que
se expanda el propio concepto de comunicacion,
provocando la apariciény la propagacion de nue-
VoS sistemas de representacion, que se hacen pa-
tentes en la aparicién de conceptos como los de
comunicacion multimedial y comunicacion multi-
modal.

No existe unanimidad en cuanto a la defini-
cién de estos conceptos. No obstante, el concepto
de comunicacién multimedial se tiende a utilizar de
manera bastante generalizada para hacer referen-
ciaa la posibilidad de concentrar diversos codigos
en el tiempo. En contraposicion, el concepto de
comunicacion multimodal se suele aplicar a la po-
sibilidad de utilizar codigos diferenciados de ma-
nera extensiva o sucesiva en el tiempo.

El término «<multimedia» se tiende a aplicar,
pues, a textualidades complejas, resultado de
la combinacion expresiva de diversos codigos o
lenguajes. En este sentido se aplicaria, por
ejemplo, a la representacion cinematografica.

La extraordinaria potencialidad expresiva
del lenguaje audiovisual o multimedia procede
del hecho de que actia mediante sintesis acu-
mulativas, es decir, mediante la acumulacion
de una multiplicidad de cédigos visuales y so-
noros, cada uno de los cuales aporta una vir-
tualidad especifica. En otras palabras, la
integracion sincrénica de codigos permite,
por una parte, reproducir, con una fidelidad
muy superior a la del lenguaje verbal, una rea-
lidad que percibimos como visual, sonora, ci-
nética, cromatica... Pero permite, sobre todo,
optimizar la eficacia comunicativa de un
mensaje, al ir sumando cédigos, cada uno de
los cuales aporta una potencialidad expresiva
especifica.

Puede afirmarse algo similar en lo tocante
a la comunicacion multimodal. En el dmbito
educativo y cultural no parece haber una refle-
xion seria sobre las posibilidades y los limites de
los diversos modos de comunicacion. En pala-
bras de Roman Gubern (1987: 52):

La funcién comunicativa mds pertinente de la pa-

labra es inductiva (en el sentido de inducir o desen-

cadenar una conceptualizacion o representacion en

la conciencia del sujeto).

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 34, noviembre
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Y mds adelante:

Ellenguaje verbal permite al hombre tener relacion
con las cosas en ausencia de ellas, nombrdndolas y
relacionando su realidad fénica con otras realida-
des fénicas [...]. El discurso verbal es, por tanto, hi-
perfuncional para la expresién del pensamiento
abstracto y funcional para la designacicén y expre-
sién de lo concreto del mundo visible y audible.

Bastaria una elemental busqueda en You-
Tube para descubrir que son muchas las pro-
ducciones con una intencionalidad educativa
o cultural cuyo planteamiento comunicativo no
se adecua a estos pardmetros. Por ejemplo, se
recurre a lo audiovisual como soporte para
transmitir unos contenidos que por su caracter
abstracto no resultan beneficiados por este tra-
tamiento. Lo mismo ocurre cuando se recurre al
discurso verbal para transmitir unos contenidos
que, por su caracter audio-visual-cinético, en-
contrarfan un desarrollo mucho mas perti-
nente y eficaz en un buen tratamiento
audiovisual. Se produce, en fin, una incohe-
rencia expresiva similar cuando se recurre a
graficos densos y complejos en el interior de un
producto audiovisual que, por la rapidez de su
cadencia de paso, imposibilita su compren-
sion y su asimilacion.

Ala variedad o multiplicidad de medios, de
soportes, de herramientas, de dispositivos, le
deberfa corresponder, pues, una diversidad o
multiplicidad de lenguajes, de formas de comu-
nicacion, de estilos comunicativos. Una multi-
plicidad de modos de expresion. De ahi el
concepto de comunicacién multimodal.

De acuerdo con las consideraciones de
Gubern, es preciso conocer la especificidad
de cada forma de expresion para poder apro-
vechar toda su potencialidad expresiva. Esta

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 34, noviembre

necesidad sigue siendo una asignatura pen-

diente en la comunicacion educativa y cultural.
La necesaria correspondencia entre la multi-

plicidad tecnoldgica y la multiplicidad expresiva
se sustenta, o se deberfa sustentar, en tres gran-

des principios epistemoldgicos (Ferrés, 2000):

- Cada forma de expresion es especialmente in-
dicada para un tipo de contenido. En palabras
de Edmund Carpenter, un medio no es como
un sobre en el que quepa cualquier tipo de
contenido (McLuhany Carpenter, 1974). Cada
medio es especialmente indicado para trans-
mitir con eficacia un determinado tipo de
contenido. Por descontado que un educador
0 una educadora puede recurrir a una exce-
lente descripcion literaria del cuadro La Gio-
conda para facilitar el aprendizaje de este
tépico artistico. Pero, al tratarse de un conte-
nido visual, estatico, lo méas pertinente, lo mas
eficaz, serd que se recurra a una forma de co-
municacion visual, estatica. Y, por su parte, el
grafico o el esquema resultaré funcional y efi-
caz cuando de lo que se trata es de sistema-
tizar o jerarquizar informaciones.

- Cada forma de expresion es especialmente
adecuada para cumplir una determinada
funcién diddctica. La complejidad de los
procesos de ensefianza-aprendizaje exige
que incorporen una multiplicidad de fun-
ciones didacticas: el aprendizaje comporta
evaluacion, motivacion, informacion, inves-
tigacion, comprension, expresion... Cada
funcion debera encontrar el modo de ex-
presién mas pertinente. Por ejemplo, el len-
guaje verbal serd de entrada mas adecuado
cuando es preciso conceptualizar. La co-
municacion audiovisual cumplird la funcion
informativa de una manera eficaz cuando
se trata de transmitir contenidos de caracter



Seccion monogréfica | Latransformacidn del paisaje comunicativo | 13

audio-visual-cinético. En cambio, cuando
los contenidos sean abstractos, habra que
reservarle una funciéon motivadora.

« Cadaforma de expresion desarrolla determina-
das habilidades perceptivas y mentales. No
cabe duda alguna de que la lecturay el visio-
nado de imagenes son actividades compati-
bles. Pero tampoco cabe duda de que
precisan y desarrollan habilidades percepti-
vas y mentales radicalmente distintas. Las exi-
gen y las potencian. Mientras que la lectura
exige y potencia habilidades vinculadas con
la abstraccion, el andlisis, la concentracion y
el pensamiento reflexivo, el visionado de ima-
genes exige y potencia habilidades vincula-
das con la concrecion, la sintesis, la intuicion,
la apertura y el pensamiento asociativo.

La consecuencia légica de estos tres prin-
Cipios epistemoldgicos es que cuantas mas for-
mas de expresion se integren en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, mas contenidos po-
dran ser adecuadamente desarrollados, mas
funciones didacticas se podran cumplir de una
manera eficaz y, por ultimo, mas habilidades
perceptivas y mentales podran ser desarrolla-
das en los estudiantes, adecuandose a la es-
pecificidad de sus capacidades mentales.

2.2, La necesidad de una educacion
mediatica

Los cambios del mapa medidtico comportan
cambios en la educacién mediatica. Hasta ahora
el nucleo de la educacion mediética era el espi-
ritu critico, la capacidad de detectar la ideologia
y los valores explicitos o latentes en un producto.
Hoy esta capacidad sigue siendo basica, pero re-
sulta insuficiente. Si el nuevo entorno comuni-
cativo se caracteriza como era del promusidor, es

decir, si los nuevos dispositivos tecnoldgicos
hacen posible que el ciudadano sea productor
de mensajes en la misma proporcion en que es
receptor, la nueva competencia ha de compor-
tar tanto la capacidad de recepcion critica como
la capacidad de expresion creativa.

De ahf que hagamos una propuesta de
competencia medidtica centrada en dos gran-
des ambitos: el de la expresion y el de la inter-
pretacion. Es decir, el de la creacion de mensajes
y el de la recepcién. Y desde estos dos dmbitos
de trabajo consideramos imprescindible afron-
tar las seis dimensiones de las que se compone
la competencia medidtica:

1. La dimensién de los lenguajes:

- Conocimiento de los cédigos que hacen
posibles los diversos lenguajes, de los dis-
Cursos o textos en los que cristalizan y de
los géneros y formatos discursivos.

- Capacidad de expresarse con una mi-
nima correccion mediante los distintos
sistemas de representacion.

2. Latecnologfa:

- Conocimiento de las herramientas y de
los entornos que hacen posible una co-
municacion multimedial y multimodal.

- Capacidad de manejar estas herramien-
tas de manera auténoma.

3. Los procesos de produccién y programacion:

- Conocimiento de los factores y de los pro-
cesos que hacen posibles tanto las produc-
ciones populares como las corporativas, y
entre éstas, las publicas y las privadas.

- Capacidad de trabajar de manera cola-
borativa en la produccién de mensajes y
capacidad de difundirlos.

4. Laideologfay los valores:

- Capacidad de lectura comprensiva y cri-

tica de los mensajes audiovisuales, en
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cuanto representaciones de la realidad y,
en consecuencia, como portadores de
ideologia y de valores.

- Capacidad de producir mensajes que
transmitan valores y contribuyan a la me-
jora del entorno social.

5. Los procesos de recepcion e interaccion:

- Capacidad de dilucidar por qué gustan
unos productos, individual y socialmente,
y como ejercen su influencia.

- Conocimiento de los derechos legales de
reclamacion ante el incumplimiento de las
normas vigentes en materia de comunica-
cion y actitud activa ante estos derechos.

6. Ladimension estética:

- Capacidad de extraer placer de los as-
pectos formales, es decir, no sélo de lo
que se comunica sino también de cémo
se comunica.

- Capacidad de apropiarse y de transformar
producciones artisticas, potenciando la
creatividad, la innovacién, la experimen-
tacion y la sensibilidad estética.

2.3. Larevolucion neurolégica

Los hallazgos de la revolucién neuroldgica de-
berfan cuestionar los planteamientos de la edu-
cacion en general y de la educacion medidtica
en particular, por lo menos en tres grandes con-
ceptos: la atencion al inconsciente, movilizar
mediante emociones y la creacion de valor me-
diante la creaciéon de contextos.

La atencién al inconsciente

El neurobidlogo de origen francés Joseph Le-
Doux, profesor de neurociencia y psicologia en
la Universidad de Nueva York, escribié hace
unos anos: «Freud tenfa razén cuando definié
la conciencia como la punta del iceberg men-
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tal» (LeDoux, 1999: 20).Y Néstor Braidot, uno de
los mas reconocidos expertos en neuromarke-
ting: «<En el inconsciente radica una porcion
mucho mayor de la vida psiquica de la que ima-
gind Freud» (Braidot, 2005: 177). Y Daniel Kah-
neman: «Ahora sabemos que el 95% de las
decisiones que toman las personas tienen lugar
en el metaconsciente» (Braidot, 2005: 177).

En sintesis, pese al descrédito al que se le ha
pretendido someter, Freud se quedd corto en
cuanto al peso que otorgd al inconsciente. Y, a
pesar de ello, el mundo académico se sigue
centrando Unica y exclusivamente en la parte
minima, racional y consciente, de la mente hu-
mana. El resto es como si no existiera. Y esto es
grave, porque «la conciencia sélo puede ser en-
tendida estudiando los procesos inconscientes
que la hacen posible» (LeDoux, 1999: 32).

Movilizar mediante emociones

Los profesionales de la educacién hemos
dado por supuesto que nos corresponde mo-
vilizar a los educandos mediante razones soli-
das, y hoy sabemos que sélo las emociones
movilizan: «Las emociones crean una furia de
actividad dedicada a un solo objetivo. Los
pensamientos, a no ser que activen los meca-
nismos emocionales, no hacen esto» (LeDoux,
1999: 337). Por paraddjico que resulte, las
emociones solas pueden movilizar. Los pen-
samientos solos, no.

El neurobisdlogo chileno Humberto Matu-
rana no deja lugar a dudas cuando afirma que
«todo argumento racional se funda en algun
conjunto de premisas basicas aceptadas a priori,
es decir, desde el emocionar, segun las prefe-
rencias, gustos o deseos, conscientes e incons-
cientes, que se tienen» (Maturana y Bloch, 1998:
293). De ahi que nos planteemos las discusiones,
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segun Maturana, como si las discrepancias fue-
ran légicas, racionales, cuando no lo son. De
hecho las discrepancias estan en las premisas
basicas que sustentan los argumentos en oposi-
cion. Y esas premisas son emocionales.

Todavia otra cita: «Los discursos racionales,
por impecables y perfectos que sean, son com-
pletamente inefectivos para convencer a otro
si el que hablay el que escucha lo hacen desde
emociones distintas» (Maturana, 1997: 107).

Hay que replantearse, pues, la actividad
educativa desde la perspectiva de la capaci-
dad de gestionar de manera eficaz las emo-
ciones de los educandos (Ferrés, 2008).

La creacion de valor mediante la creacién
de contextos

Mientras los profesionales de la educacion in-
tentamos conferir valor a las realidades me-
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profunda: una escala de las operaciones
de lectura en un contexto TIC
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Pilar Sanagustin Viu | Insituto Duc de Montblanc de Rubi (Barcelona)

Muchos profesores declaran que sus estudiantes tienen problemas a la hora de leer eficazmente un texto. Y muchos
de ellos relacionan algunos de estos problemas con el uso intensivo de las TIC y de las nuevas modalidades de lec-
tura que éstas ofrecen. En este articulo ofrecemos, desde un punto de vista semidtico, un marco conceptual para dis-
tinguir entre lectura superficial y lectura profunda o interpretativa. Proponemos una escala para identificar hasta
ocho operaciones relacionadas con la lectura profunda. Al mismo tiempo, proponemos algunos criterios bdsicos

para analizar los nuevos formatos de lectura proporcionados por las TIC.

Palabras clave: lectura superficial, lectura profunda, semidtica de la lectura, comprension, decodificacion.

Many teachers say their students have problems reading a text. And many of them link some of these problems to
the intensive use of ICT and the new forms of reading offered by ICT.

This article takes a semiotic perspective to offer a conceptual framework to distinguish between superficial and
deep (or interpretative) reading. We set out a scale to identify eight operations linked to deep reading. We also pre-

sent some basic criteria to help analyse the new reading formats provided by ICT.

Keywords: superficial reading, deep reading, semiotics of reading, comprehension, decoding.

De nombreux enseignants déclarent que leurs éleves ont des problémes lors de la lecture efficace d'un texte. Et be-
aucoup dentre eux mettent en relation certains de ces problemes avec l'utilisation intensive des TIC et de nouveaux
modes de lecture quelles offrent.

Dans cet article, nous présentons, d’'un point de vue sémiotique, un cadre conceptuel capable de faire la distinction
entre la lecture superficielle et la lecture profonde ou interprétative. Nous offrons aussi une échelle afin d'identifier
jusqu'a huit opérations relatives a la lecture profonde. En méme temps, nous proposons quelques critéres de base

pour analyser les nouveaux formats de lecture offerts par les TIC.

Mots-clés : lecture superficielle, lecture profonde, sémiotique de la lecture, compréhension, décodage.
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[...] me parece que el mal viene de haber dejado de
tomar la ensenanza de la lectura como un centro
de actividad total del espiritu, en cuya prdctica se
movilizan y se adiestran las cualidades de la inte-
ligencia, de la sensibilidad, se ensefia a discernir los
valores morales y estéticos, en resumen, se educa

al nino.

Y se ha angostado a la adquisicidn de un meca-
nismo para la comprension elemental del alfabeto,

sus signos y sus combinaciones mds sencillas.

La criatura desdichada se queda en los puros signos,
no pasa a los significados. Y, en consecuencia, no
sabrd mds tarde percibir el sentido de los libros, ni
las cosas, porque se le enserié a leer por los senti-
dos, pero sin sentido. Nada tiene sentido. Todo son
palabras, que parpadean, se agitan, llaman y en
seguida se apagan, como las que refulgen en el
deslumbrante vocabulario sin alma de los anun-

cios luminosos. (Salinas, 2002)

1. Planteamiento del problema
Muchos profesores que trabajan con adoles-
centes advierten a menudo que éstos, una vez
han acreditado una aceptable capacidad de
lectura —en términos de decodificacién de sus
signos—, muestran muy a menudo, sin em-
bargo, dificultades de comprension profunda y
auténticos problemas a la hora de entender el
sentido del texto. De ahf que, ante esta dificul-
tad, se hace mas probable la aparicion de una
actitud negativa ante la lectura y, en general,
una clara desmotivacion ante el texto escrito.

Este fendmeno es intuido, de alguna ma-
nera, en la siguiente opinién de un docente:

A menudo me encuentro con alumnos que en los

niveles inferiores presentan problemas de com-

prension lectora, o con alumnos que en niveles su-
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periores presentan una actitud negativa hacia la
lectura. En ambos casos el problema es el mismo:
lo que lee, por su excesiva complejidad o por difi-
cultades personales, el nifio no lo entiende y esto le
acarrea desmotivacion y rechazo hacia la lectura,
rechazo que a medida que pasan los afios se va ha-
ciendo cada vez mayory que acarrea problemas de
aprendizaje en todas las materias. Han aprendido
a ver los signos, pero no a comprenderlos.

Lo que se pone de manifiesto en esta opi-

nion es la existencia de una distinciéon entre:

« La decodificacion superficial de un texto
(«ver los signos).

« La comprension profunda o lectura com-
prensiva («comprenderlos»).

En multiples ocasiones, este problema de
comprensién lectora se asocia a los habitos
de consumo de TIC en la actualidad y al pre-
dominio del discurso audiovisual, en general.

Con el objeto de clarificar esta distincion y para
avanzar en el estudio de sus causas, nos hemos
propuesto en este trabajo un doble objetivo:

« Avanzar una escala conceptual que sirva
para diagnosticar los procesos de lectura.

+ Proporcionar los criterios basicos que per-
mitan analizar los formatos de lectura que
fomentan las TICy su eventual relacién con
las dificultades en el acceso a una lectura
profunda.

Nuestro punto de vista es en este articulo
puramente deductivo y conceptual. Tratamos
sencillamente de proporcionar un marco con-
ceptual de referencia para estudiar el pro-
blema que nos ocupa que permita, mas
adelante, encontrar pruebas empiricas sobre
el particular.
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2. Lectura superficial y lectura
profunda: una escala para el analisis
de la competencia lectora

Por lectura simple o decodificacion superficial en-
tenderemos el proceso por el cual el lector des-
cifra el valor bésico —podriamos decir denotativo—
de los signos que componen un texto.

Por otro lado, la lectura profunda o inter-
pretativa es el proceso por el cual el lector, ade-
mas de entender o comprender los signos,
encuentra sentido y relaciona el texto con otros
elementos significativos que forman parte de
su contexto real o intelectivo.

El recorrido que hay entre la lectura simple y
la profunda se corresponde con el paso de la uti-
lizacion (o produccién) del valor denotativo de
los signos —lectura superficial- o la captacion (o
produccién) del valor connotativo de los signos.

En el primer caso estaremos hablando de
un proceso de produccién de sentido en el que
el lector utiliza los valores signicos mas estereo-
tipados y convencionales —los denotativos—, y
en el segundo, de uno en el que el lector aplica
al desciframiento de un texto lenguajes de con-
notacion, es decir, lenguajes mas complejos en
los que se involucran valores afectivos, puntos
de vista, indicios sobre la situacién de comuni-
cacion y, en general, sistemas signicos que se
hallan ya elaborados y presentes en la mente
de un lector, aptos para ser aplicados al desci-
framiento de un texto.

En este sentido, como hubiera dicho Hjelms-
lev (1971), la lectura profunda se distingue de la
lectura superficial en que es, de alguna manera,
una segunda lectura que tiene que realizarse

suponiendo —desde un punto de vista l6gico—

la existencia de la primera.!

La escala que se presenta a continuacion se
ha disefado para ordenar los diferentes proce-
sos que se implican tanto en una lectura su-
perficial como en una lectura profunda vy
establecer con qué tipo de lenguajes de con-
notacion o sistemas de significacion se relacio-
nan las sucesivas operaciones de sentido. Hay
que advertir que esta escala se presenta —de
cara a su aplicacion practica- como un con-
junto de preguntas o pruebas —que se han de
construir empiricamente en cada caso- para
revelar qué operaciones implicitas realiza el lec-
tor (los estudiantes) en su proceso de lectura:
1. Lectura signica simple: cuando los estu-

diantes, después de haber leido un texto, se
muestran capaces de responder con preci-
sién a preguntas sobre el valor de denota-
tivo de cada uno de los signos —o de una
buena parte de los que componen el texto
en cuestion—.

2. Lectura sintactica simple: cuando los estu-
diantes responden adecuadamente a pre-
guntas sobre la estructura o relacion (o
sintaxis) manifiesta de los principales ele-
mentos del texto.

3. Lectura jerarquizada: cuando los estudian-
tes responden a preguntas que exigen ser
capaces de ordenar y jerarquizar la infor-
macion contenida en el texto y, al mismo
tiempo, demuestran cierto grado de com-
prension de su estructura profunda.

4. Lecturainferencial intrinseca: cuando los es-
tudiantes pueden responder a preguntas o

1. La diferencia entre denotacion y connotacion la expresa Roland Barthes (1971 y 2001). Sin embargo, fue Algirdes Julien Greimas (1973)
—aproximandose a la vision de Louis Hjelmslev (1971)- quien sostuvo la idea de que, del mismo modo que el valor denotativo dependia de
un lenguaje o sistema de signos, deberfa hablarse también de lenguajes de connotacién. Para una discusién de ambos términos, véase Mar-

zieh Athari Nikazm (2010).
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pruebas que impliquen ser capaces de ob-
tener informacion inferencial —por deduccion,
induccion, o abduccion u otros procedimien-
tos légicos—, de la informacién contenida
en el texto.

5. Lectura contextual:* cuando los estudiantes
son capaces de responder a preguntas que
exigen relacionar los conceptos o informa-
ciones textuales obtenidas a partir de la
lectura del texto en cuestidn con otros ele-
mentos del contexto, sean éstos otros textos,
datos del contexto y de la situacion de co-
municacion o datos sobre los interlocutores
(Van Dijk, 1980).

6. Lectura consciente de las convenciones co-
municativas: cuando los estudiantes pueden
responder a preguntas o realizar correcta-
mente pruebas que impliquen cierto grado
de conciencia sobre los patrones o cdnones
comunicativos -y registros— a los que res-
ponde un texto.

7. Lectura cultural: cuando los estudiantes
pueden responder a preguntas que impli-
quen relacionar los significados producidos
por el texto en cuestion con otros sistemas
de significacion o lenguajes de connota-
cién, colectivos o individuales.

8. Lectura pragmatica: cuando los estudiantes
son capaces de responder a preguntas o Su-
perar pruebas que impliquen la relacion entre
los sistemas de accidon propuestos en un
texto (dimension pragmdtica) y sus propios
sistemas de accion (Bertulecci-Papi, 1998).

Desde nuestro punto de vista, la que en-
tendemos por lectura superficial es la que es

capaz de superar las preguntas o pruebas rela-
cionadas con los apartados 1y 3.Y la lectura pro-
funda empieza a partir del punto 4 hasta el 8.

En todo caso, a través de esta escala que va
del 1 al 8 es posible tratar de definir diferentes
casos de competencias lectoras.

3. Las competencias lectoras

A partir de esta escala y de la distincion que se
deriva entre la lectura superficial y la profunda,
podemos suponer que, en muchas ocasiones,
los lectores son capaces de leer superficial-
mente —es decir, son capaces de captar el sig-
nificado de los signos—; sin embargo, suelen
tener dificultades a la hora de ir mas all e in-
sertar esos significados en estructuras comple-
jas que les otorgan sentido y significatividad.

Dicho de otro modo, los lectores —pense-
mos en los estudiantes— pueden entender el
codigo de la escritura y descifrarlo, pero en-
cuentran dificultades en procesar posterior-
mente la informacion obtenida y ponerla en
relacion con otros sistemas u 6rdenes de sig-
nos —lenguajes de connotacion— que no estén,
de algun modo, predeterminados —de un
modo manifiesto— o inducidos por el cédigo
de lalengua.

Asi, por ejemplo, es frecuente que, tras leer
un texto narrativo, y haberlo descifrado, mu-
chos estudiantes no sean capaces de identifi-
car qué personaje es el principal o protagonista,
0 No sean capaces de dar cuenta de algunas es-
tructuras basicas de la narracion. Lo que signi-
fica que no son capaces de estructurar en
términos de orden o sistema narrativo lo que
han leido, o, en todo caso, que no pueden ex-

2. Nos estamos refiriendo aqui especialmente a la situacion de comunicaciony a lo que se puede decir que queda «fuera del texto». Los es-
tudios de evaluacién realizados por el Informe PISA hablan de conocimientos que provienen de fuera del texto.
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plicitar apenas ningun elemento de ese sistema
(operacion num. 4).

Otro caso semejante, pero relacionado con
otro tipo de sistema connotativo, puede darse
tras la lectura de un texto argumentativo: a
veces, se pide a los estudiantes que identifiquen
el enunciado o razonamiento principal de una
argumentacion y, aunque la hayan descodifi-
cado correctamente, es frecuente que muchos
estudiantes no sean capaces de estructurar en
términos logicos o argumentativos la informa-
cion que han obtenido de la lectura (operacion
num. 4).

Sin dnimo de agotar el inventario de situa-
ciones problematicas en la lectura, pueden con-
siderarse aqui los textos con finalidad pragmatica.
Es frecuente que, tras leer un texto en el que se
concluye una propuesta de accion concreta
—que afectaria al caso del lector—, los estudiantes
interrogados sobre el modo en que el texto en
cuestion se relaciona con su propia vida —es decir,
el marco de sus acciones propias— encuentren
serias dificultades a la hora de establecer relacio-
nes posibles (operacidon nuim. 8). En estos casos,
dirlamos que lo que se constata es que hay difi-
cultades para establecer relacion entre las pro-
puestas textuales y los sistemas de accion en que
se mueven los lectores.

4. El concepto de lectura
comprensiva o profunda
Todos estos casos muestran las dificultades de
trascender la descodificacién y acceder a la po-

sibilidad de crear sistemas de relacion entre la
informacion contenida en los textos y otros sis-
temas; o, lo que es lo mismo, la posibilidad
de construir sentido.

Para alcanzar un conocimiento preciso de
la lectura profunda, conviene conocer, con el
mayor rigor posible, en qué consiste este sis-
tema de construccion de sentido que va mas
alld de la descodificacion, pero que la incluye.
Insistiremos sobre ello en los parrafos que si-
guen.

Hasta ahora hemos puesto en paralelo el
concepto de lectura simple con la de lectura de-
notativa y el de lectura profunda con el de lec-
tura connotativa. A continuacion usaremos
otras nociones para intentar iluminar el mismo
fendbmeno.

Por descodificacion entendemos la relacion
entre dos conjuntos de signos y sus reglas de
equivalencia. Cuando se trata de la lectura textual,
los principales sistemas de signos implicados en
ella son los que dependen de la comunicacion
oral, es decir, la que se basa en lalengua, y de la
escritura, es decir, las relaciones entre letras y
sonidos.?

Aunque sea metaféricamente, nos vale a
nuestros propdsitos aceptar la nocién empleada
por Umberto Eco: descodificacion en términos de
diccionario —es decir, un texto que recoge las
acepciones basicas de las palabras de un
idioma-. Este tipo de descodificacion coincidi-
ria con lo que nosotros llamamos lectura su-
perficial.

3. Hay que advertir, en todo caso, que la lengua —con independencia de su relacién con la escritura— teje relaciones codificadas con otros
sistemas de signos, de modo que el valor o significado de las palabras reside, generalmente, en la relacién de referencia que establece con
los objetos del mundo natural o con otros operadores sintacticos. Sabemos, también, que estos valores tienen que ver con la naturaleza de
las relaciones textuales y contextuales que los signos establecen entre sf en las secuencias comunicativas en que se insertan. Pero esto no
nos impide reconocer el proceso de descodificacion como un proceso relativamente auténomo y previo a los demds procesos de cons-

truccion de sentido.
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Siun lector es capaz de responder preguntas
y superar pruebas relacionadas con el apartado
1 (lectura signica simple), podemos decir que ha
completado una parte importante de la lectura
superficial. En el caso de un texto escrito, las
unidades léxicas serian las palabras —especial-
mente las categoremdticas (con sentido pro-
pio)-y algunas frases simples.

La lectura superficial comprende también
el reconocimiento de las estructuras manifies-
tas de un texto, es decir, de aquellas que lo or-
ganizany establecen relaciones en sus partes y
que pueden percibirse sin demasiado esfuerzo
de interpretacién porque vienen marcadas en
el mismo texto, bien sea mediante conectores
sintacticos o mediante referencias internas. Un
lector que responda a las cuestiones enumera-
das en el apartado 2 (lectura sintactica simple)
completarfa, pues, el proceso de decodificacion
simple o lectura superficial.

Pero mas alld de las estructuras marcadas
que organizan los signos de un texto, la activi-
dad del lector puede organizar la informacion
atendiendo a modelos que él mismo proyecta
en el texto. Por ejemplo, cuando resume el
texto desde un punto de vista determinado, o
cuando es capaz de listar un determinado con-
junto de elementos presentes en el texto, lo
que esta haciendo es reordenar la informacion
proporcionada por el texto a partir de esque-
mas conceptuales propios. Se trata de que
quien lee establece ¢rdenes y jerarquias con
las que puede tratar la informacion textual de
un modo singular e intencional.

En todos esos casos, el lector no sigue la
programacion lineal y sintactica del texto, sino
que reordena y altera, segun esquemas pro-
pios, el contenido textual. Para ello requiere que
sus modelos y sus patrones de tratamiento de
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la informacion se impongan y reorganicen el
contenido del texto. Se evidencia, asi, que es
el lector el que es capaz de apropiarse del sig-
nificado textual. Esto revela ya que se abre paso
la produccion de sentido interpretativo —-mas
alld del comprensivo-y se inicia asi la lectura
profunda (o interpretativa). Estaremos en lo
previsto en el apartado 3 (lectura jerarqui-
zada): el texto aparece para el lector no sélo
como una serie de recomendaciones directas
para la decodificacion —comprensién- sino
también como la oportunidad para una reor-
denacion de los significados contenidos en el
texto segun modelos de seleccion y jerarqui-
zacion propios del lector.

El siguiente nivel de nuestra escala (el apar-
tado 4:lectura inferencial intrinseca) es un paso
mas hacia la lectura profunda. El texto, no es ya
solo (3) un contenido que hay que reformulary
reordenar, sino que tanto en sus partes como
en su conjunto provoca y estimula la capacidad
interpretativo-inferencial del lector, que em-
pieza a realizar operaciones légicas de inferen-
cia —deducciones, inducciones, abducciones—
que le llevan a obtener (o producir) sentidos que
no son accesibles en una lectura simple.

En cierta manera, este tipo de lector descu-
bre nuevos significados que no estan en el
texto, pero que son posibles, coherentes e in-
feribles de la informacion aportada por éste.
Son sus esquemas previos, sus conocimientos y
sus capacidades -y, en general, complejos sis-
temas segundos o lenguajes de connotaciéon-
los que le permiten usar el texto como una
oportunidad para el razonamiento.

Continuando con la escala de las compe-
tencias lectoras, si el lector es capaz de respon-
der a preguntas o superar pruebas (apartado
num. 5: lectura contextual) que impliquen que
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puede referir adecuadamente el texto al con-
texto complejo en que lo percibe, estaremos ya
avanzando en una de las dimensiones de la lec-
tura interpretativa o compleja.

No estamos refiriéndonos aqui a la capaci-
dad de conectar un significado con una referen-
Cia empirica concreta —percibida o construida a
través de un proceso sensorial-perceptivo o in-
tersubjetivo— o con un marco referencial deter-
minado —porque estas operaciones, realizadas
a nivel elemental, se incluyen en la lectura en
términos de diccionario, es decir, en la decodi-
ficacion mas simple—. Mas alld de ello, nos es-
tamos refiriendo a la capacidad que tiene un
lector profundo de conectar dos universos sim-
bolicos, el del texto que trata de comprender y
el complejo contexto que le rodea y que, en
cierto modo, es también un texto simbdlico
—Greimas hablaria de la «<semidtica del mundo
natural»—.

Para comprender estas operaciones de pro-
duccion de sentido nos resulta Util la nocion de
interpretacion en términos de enciclopedia que
utiliza Eco. La idea es la siguiente: los lectores
tienen en su cerebro una serie de conocimien-
tos y estructuras conceptuales referidas a de-
terminados elementos de la realidad que han
ido adquiriendo a lo largo de su vida. Por ejem-
plo, el lector sabe que en el planeta Tierra el oxi-
geno vy el agua juegan un papel fundamental
aunque su presencia no sea facilmente detec-
table o referenciable de un modo univoco —el
oxigeno no se ve-. Entonces, si lee un texto de
un escritor pedante que escribe: «Las letras
son el oxigeno que el rocio de la palabra hu-
medece», este lector puede actualizar sus co-
nocimientos enciclopédicos y ensayar una
interpretacion basada en la comparacién entre
la informacién proporcionada por el texto y la

interpretacion previa que él tiene del contexto
terrdqueo. Si el oxigeno es vida y el rocio brinda
humedad a las plantas y las vivifica, se puede
entender que las letras vivifican —como el rocio
y las plantas- las palabras —que por su parte
también son en si mismas un rocio—-. Pero nada
de ello se entenderfa si no dispusiéramos de un
conocimiento enciclopédico sobre el oxigenoy
sobre el rocio, que, sin duda, son informacio-
nes sobre el contexto.

En todo caso, el contexto es algo mas amplio
y empirico que el conocimiento enciclopédico
del sujeto lector e incluye factores concretos de
la situacion de comunicacion y de la relacion co-
municativa que no alcanzan todavia el caracter de
conocimientos enciclopédicos, pero constitu-
yen un marco de referencia sélido para tener en
cuenta en el proceso de produccion de sentido.

En consecuencia, la lectura profunda su-
pone un paso adelante en lo que Umberto Eco
denomina descodificacién en términos de enci-
clopedia (Eco, 1981). Insistimos: la enciclopedia
es un texto, mucho mas extenso que el diccio-
nario, y que tiende a recoger no solo las acep-
ciones bésicas sino también otras acepciones
que involucran contextos diferentes, disciplinas
diversas y registros del lenguaje.

Asi, podemos admitir que la lectura pro-
funda —en la medida en que se realiza en tér-
minos de enciclopedia— es mas extensa y
compleja que la lectura superficial.

El nivel 6 de lectura, consciente de las con-
venciones comunicativas, se relaciona con la
capacidad interpretativa de los formatos tex-
tuales, de las tipologias de los textos y de los
marcos normativos que rigen a la hora de la uti-
lizacion del lenguaje.

El nivel 7 se relaciona con las convenciones
culturales —emotivas, conceptuales, etc.— que
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estén al alcance del lector a la hora de apro-
piarse del sentido textual. Se concitarian aqui
todos los sistemas segundos que no se hu-
bieran movilizado en niveles inferiores vy, sin
embargo, intervinieran activamente en la pro-
duccién de sentido.

Finalmente, el nivel 8 da cuenta del con-
junto de operaciones de sentido que rela-
cionan el significado producido en niveles
anteriores con los sistemas de accién pro-
pios de los lectores.

5. Extension y complejidad

de la lectura comprensiva

Cuando se trata de entender qué es la lectura
profunda, hay que referirse a un aumento de la
complejidad y la extension de los sistemas se-
gundos, los lenguajes de connotacién con que
los textos pueden relacionarse.

En lo que se refiere a la complejidad, dire-
mos que una lectura profunda es mas com-
pleja que una descodificacion en términos de
diccionario, porque se trata de una operacion
cognitiva (o interpretativa) que consiste en se-
leccionar la acepcién adecuada de cada uno
de los términos implicados en un texto.

No estamos ya ante una operacion de rela-
cién generalmente biunivoca entre términos,
sino ante casos de complejos sistemas de poli-
semia que sélo pueden ser resueltos en térmi-
nos de pensamiento estratégico o, de otro
modo, en términos de comunicacion pragma-
tica, es decir, en términos de operaciones inte-
lectuales orientadas hacia fines concretos o
motivadas, impulsadas por elementos concre-
tos que forman parte de la predisposicion o dis-
posicion de los sujetos lectores.

Para que una lectura sea profunda o inter-
pretativa, necesita una implicacion activa del
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sujeto lector. Mientras que en la lectura su-
perficial, su participacién puede ser menor,
limitdndose simplemente a reconocer las rela-
ciones entre los conjuntos de signos que inter-
vienen en la codificacion.

Por extensién queremos designar que el
numero de acepciones es mas amplio en una
enciclopedia que en un diccionario, lo que im-
plica que el conocimiento del lector es mayor.
En términos rotundos dirfamos que en el caso
de una lectura profunda la eficiencia del sis-
tema de produccion de sentido es mayor.

6. Lectura comprensiva

y coherencia textual

Hemos dicho ya que la lectura comprensiva
exige, por un lado, trascender la descodifica-
cion que ligalalengua a su escritura y, por otro,
reconocer el valor de los signos empleados, al
menos en términos de diccionario. Sin em-
bargo, la lectura comprensiva va mas alla: con-
siste en un proceso de construccion de sistemas
de sentido en el que las informaciones propor-
cionadas por los textos se relacionan con otros
sistemas significativos. En la medida en que
esas relaciones son pertinentes y adecuadas en
términos pragmaticos, el lector comprende, en-
cuentra sentido.

El proceso estructurante por el cual un lec-
tor comprende y encuentra sentido al texto
puede ser muy diverso en extension y comple-
jidad. Pero el nivel minimo de estructuracion
significante tiene que ver con lo que se suele
denominar coherencia textual (Vilarnovo, 1990).

La coherencia textual tiene que ver, en pri-
mer lugar, con la seleccion coherente de las
acepciones enciclopédicas que incluyen los
términos utilizados en el texto. Una lectura pro-
funda consiste, en un primer nivel, en la selec-
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cion sistémica —es decir, ordenada en términos
semanticos y sintacticos— de las acepciones
contenidas en cada uno de los términos de un
texto.

La coherencia de un texto se puede enten-
der, pues, como una agrupacion de significa-
dos que conforman cierta totalidad, es decir, un
sistema organizado. Es producto, por tanto, de
los significados inscritos en el texto, pero tam-
bién de la actividad cognitiva del lector, que
debe construir modelos o marcos mentales de
entendimiento.

El texto sale al encuentro del sentido del
lector proponiendo significados y acepciones.
Por su parte, el lector va al encuentro del signi-
ficado del texto proponiendo -y utilizando-
modelos y marcos mentales que sirven para se-
leccionar la variedad de acepciones que dicho
texto propone. La construccion del sentido es,
en una primera dimensién, producto de la re-
lacion dialdgica entre ambos.

La regla que rige la construccién de la co-
herencia —es decir, la estructuraciéon que pro-
voca el proceso de lectura comprensiva— tiene
que ver con la cohesion textual: se trata de que
el modelo mental o marco propuesto por el
lector consiga establecer el maximo ndmero de
relaciones posibles entre las acepciones pro-
puestas por el texto. Cuantas mas sean y mas
armonicas —es decir, sin elementos de contra-
diccion o exclusion mutua— mayor serd la co-
herencia alcanzada y mayor la comprension.

En términos semidticos, podemos decir que
estas relaciones armonicas y no contradictorias
se dan cuando hay redundancia semantica
entre los diferentes signos de un texto —si no
de todos, s de una buena parte-. Para referirse
a estas redundancias, Greimas (1973) hablaba
de isotopias semdnticas.

Un lector alcanza el grado de lectura pro-
funda o interpretativa cuando puede remitir los
diferentes signos que componen el texto -y sus
acepciones— a un modelo o marco de com-
prension que establece un orden coherente, es
decir, un modelo o sistema interpretativo efi-
caz. Se puede decir, entonces, que ese lectorin-
terpreta y encuentra sentido a un texto.

7.La nocion de sistema interpretativo

Como hemos descrito, la operacién cognitiva

de lalectura incluye:

«  La decodificacion o lectura superficial.

«  Lacreacion de sistemas de sentido amplios
o lectura profunda.

A esos sistemas complejos de sentido, los
denominamos sistemas interpretativos (Ras-
tier,1987). Son capaces de la creacién de siste-
mas complejos de sentido a partir de ofrecer
relaciones entre las propuestas textuales de
sentido y las que el lector puede activar
(bien por memorizacién, bien por inferencia
o bien por virtualizacion o imaginacion).

Estos sistemas de interpretacion tienen la
virtud de crear un efecto de significatividad
para el lector, es decir, de vincular de modo
efectivo los valores propuestos por los textos
con los valores idiosincrasicos del lector.

Los sistemas interpretativos son clave en el
proceso de lectura comprensiva. Son los que
activan la significatividad y los que hacen tras-
cender la lectura superficial o descodificaciéon
en términos de diccionario.

Complejidad, extension, coherencia textual
y sistemas interpretativos facilitan la definicion y
el estudio empirico de las lecturas interpretati-
vas o profundas. La escala que hemos presen-
tado, inscrita en el marco de estos conceptos,
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puede proporcionar criterios y puntos de vista
a la hora de diagnosticar y resolver problemas
concretos de lectura. Pero la consolidacion del
modeloy su validacién dependeran todavia de
la realizacion de multiples experiencias.

Con objeto de situar estas experiencias en
el marco de las modalidades de lectura pro-
porcionadas por las TIC, en el apartado si-
guiente introduciremos los criterios basicos
para la conceptualizacion de tales lecturas.

8. La lectura profunda

y los formatos de lectura

propuestos por las TIC

Las modalidades de lectura propuestos por las

TIC, en comparacién con los formatos tradicio-

nales —especialmente, derivados del papel, el

libroy laimprenta—, presentan las siguientes va-
riantes estructurales, que llamaremos un cam-
bio de escala:

- Cambio de escala semiolingUistica: conver-
gencia e hibridacién de sistemas semidticos
de diferente naturaleza. Los nuevos me-
dios hacen participar convergentemente
en la produccién de sentido diferentes le-
guajes y semioticas —lenguajes audio-visua-
les-textuales— que se combinan activamente
entre sf a la hora de generar las nuevas ex-
periencias significantes. Esto aumenta el
grado de complejidad de la lectura super-
ficial y multiplica sus potencialidades, pero
tal vez deje menos espacio para la profun-
dizacion y la interpretacién propias por
parte del lector.

- Cambio de escala comunicativa: disolucion
de las funciones y convenciones espacio-
temporales tradicionales y relacionadas con
los formatos tradicionales. La duraciéon de los
procesos, su relacion mutua —simultaneidad
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o diferencia— vy las relaciones espaciales
—generalmente con implicaciones tempo-
rales— son mucho mas complejas en los for-
matos de lectura proporcionados por las
TIC. De aqui se deduce la exigencia de ha-
bilidades mas complejas a la hora de acce-
der a la lectura simple, pero un mayor grado
de dispersion de la atencion, que puede, tal
vez, crear condiciones negativas para la in-
terpretacion activa y personal por parte del
lector.

- Cambio de escala interaccional: multiplica-
cion de la complejidad de las relaciones in-
terlocutivas y de los procesos de interaccion.
En general, la interaccién aumenta enorme-
mente su velocidad y complejidad y apa-
rentemente deja menos espacio para la
inferencia profunda y la interpretacion. De
hecho, la interaccion constante se presenta
como un sistema segundo siempre activo
de cara a la interpretacion y seleccién de
marcos de referencia por parte del lector. La
lectura estd dando paso a un proceso avan-
zado de colectura en muchos casos masiva.

- Cambio de escala logico-normativa: acen-
tuacion de las condiciones envolventes de
las tecnologias y sus lenguajes. Con la alte-
racion profunda de los pardmetros de los
formatos de lectura tradicionales, surgen
nuevos géneros, formatos, normativas y
convenciones que condicionan activa-
mente -a la vez que complican- tanto la
lectura simple como la profunda. Crean in-
estabilidad e incertidumbre.

Y todo ello supone, por supuesto, un cam-
bio de escala en las competencias lectoras, lo
que complicard en el futuro el proceso de
aprendizaje de la lectoescritura y abrira, muy
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probablemente, un enorme campo a la investi-  experiencia pedagdgica que se tendra que basar
gacion y a la experimentacion. Se abre, de este en un objetivo claro: sostener la lectura profunda
modo, un nuevo programa de investigaciony  en las nuevas condiciones que crean las TIC.
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La formacidn audiovisual sistematizada mediante la observacion, la distincidn y la reflexion es uno de los pilares
bdsicos para el desarrollo de la competencia comunicativa medidtica. En este sentido se plantea que para una re-
cepcion inteligente del texto audiovisual en general, y del cine en particular, es preciso abordar el conocimiento, la
comprension y la interpretacion de sus cddigos multifuncionales (forma, color, luz, distancia). Para ello se ofrece
una completa propuesta para trabajar en el aula y por equipos estos aspectos, relacionando obras filmicas y lite-
rarias, en un estudio comparado entre literatura y cine con finalidad diddctica.

Palabras clave: lectura de texto y de audiovisual, literatura y cine comparados.

Audiovisual training by observing, distinguishing and reflecting is key for developing media communicative com-
petence. We need to raise awareness, understanding and interpretation of multifunctional codes (shape, colour,
lighting, distance) if audiovisual texts in general and films in particular are to be intelligently received. This article sets
out a comprehensive proposal to work on these aspects in class and in groups, linking literary works and films, com-

paring cinema and literature for teaching purposes.

Keywords: reading texts and audiovisual, literature and film compared.

La formation audiovisuelle systématisée a travers [observation, la distinction et la réflexion est un des piliers es-
sentiels pour le développement de la compétence communicative médiatique. Afin de réussir une réception intelli-
gente des textes audiovisuels et du cinéma, il est donc nécessaire d'aborder la connaissance, la compréhension et
linterprétation de ses codes multifonctionnels (forme, couleur, illumination, distance). Cest pourquoi, nous pré-
sentons une proposition complete pour travailler ces aspects dans la classe et en groupes, a partir de la mise en re-
lation de films et dceuvres littéraires issue d'une étude comparée entre cinéma et littérature, ce dans un but
didactique.

Mots-clés : lecture de texte et daudiovisuel, littérature et cinéma compareés.
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Leer textos es una cuestion de leerlos a la luz de
otros textos, personas, obsesiones, retazos de infor-
macion o lo que sea, y luego ver lo que pasa. Lo que
pasa puede ser algo demasiado extrafio o idiosin-
crdtico como para preocuparse por ello... o puede
serestimulante y convincente... Pero lo que estimula
y convence es una funcidn de las necesidades y
fines de quienes se encuentran estimulados y con-
vencidos. De modo que me parece mds sencillo des-
echar la distincion entre usar e interpretar, y sélo
distinguir entre usos de diferentes personas para
fines diferentes. (Eco, 1992: 41)

1. Introduccién

La competencia comunicativa medidtica se fo-
menta por medio de una formacién audiovi-
sual sistematizada que incite a la observacion,
la distincion vy la reflexion. Se han de conocer,
comprender e interpretar la diversidad de c6-
digos (forma, color, luz, distancia, enfoque, du-
racion, palabra, musica, ruidos, etc) y su
interaccion sintactica y semantica, para
poder descifrarlos pragmaticamente y tener
una recepcion inteligente del texto audiovi-
sual en general, y del cine en particular, cuyos
codigos tienen un valor multifuncional. Si, ade-
mas, una pelicula atractiva es una adaptacion
0 estd inspirada en una o varias obras literarias,
incita a su lectura para ampliar la informacion,
contrastarla e interpretar las semejanzas y dife-
rencias entre dos maneras de presentar una his-
toria. Esta posibilidad es muy productiva en la

didéctica de disciplinas lingUisticas y otras mate-
rias curriculares, en educacién formal y no formal.

2. El binomio cine de literatura

En nuestro entorno, una pelicula basada en un
cuento o en una novela favorece el descubri-
miento o redescubrimiento de la obra literaria
de la que procede, cuando, de no ser asi, pasa-
ria desapercibida o contarfa con muchos menos
lectores. Esa tension, en buena parte impulsada
por la publicidad que reciprocamente se otor-
gan ciney literatura, tiene aspectos muy posi-
tivos para obras con interés educativo, y vale la
pena no desatenderlos. Si la pelicula agrada, se
quiere saber mas sobre las aventuras de los per-
sonajesy se aspira a leer la obra que la origind,
para completar la informacion, llenar grandes
elipsis, entender mejor los perfiles psicolégicos,
etc. Esto ha pasado y sigue pasando con peli-
culas y novelas de moda, que acaban siendo
series para cubrir las expectativas sobre las
sagas, creadas por espectadores y lectores. Al-
gunas obras juveniles, £/ Sefior de los anillos,’
Harry Potter> o Crénicas de Narnia® estan es esa
situacion. Si este interés puede ser un medio
que favorezca la formacién lectora y la cinema-
tografica, jpor qué todavia es poco frecuente
tenerlo en cuenta en la escuela?

Una de las dificultades de aula es adminis-
trar el tiempo para presentar lecturas o pelicu-
las largas, y su complejidad, para analizarlas
minuciosamente y, a mas, compararlas. Pode-

1. £l Serior de los anillos (1937-1945), de JRR. Tolkien, con la trilogia cinematografica £/ Sefor de los Anillos: la Comunidad del Anillo (2001), El
Senor de los Anillos: las dos torres (2002) y El Sefior de los Anillos: el retorno del Rey (2003).
2. Harry Potter (1997-2007) es una heptalogia de novelas fantésticas escrita por la autora britdnica J.K. Rowling, llevadas al cine entre los afos

2001y 2011,

3. Crénicas de Narnia es una heptalogia de libros infantiles escrita por el escritor y profesor anglo-irlandés C.S. Lewis entre 1949y 1954, lle-
vados al cine en varias ocasiones, las mas recientes entre los afios 2005 y 2010.
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mos hacer un acercamiento detenido, con bue-
nos resultados, con propuestas de actividades
en equipo. Cada grupo tendrd la responsabili-
dad de una parte del andlisis del conjunto, que,
con las restantes de los otros grupos, culminara
un estudio comparado de la obra de forma par-
ticipativa y cooperativa.

3. Qué temas, qué titulos

Para responder a la pregunta, antes deberfa-

mos tener en cuenta la edad, el nivel educa-

tivo y los objetivos pretendidos con el estudio
de un paradigma. Es posible sequir este tipo de
actividades con nifas y nifos desde los prime-
ros niveles de educacién primaria hasta los jo-
venes del final del bachillerato; también esta

indicado para niveles formativos superiores y

para actividades o talleres de educacion no

formal. Se adecuara a la formacion literaria y

audiovisual de los destinatarios. Seguir un me-

ticuloso proceso inicial permite culminar con
éxito la propuesta.

1. Conocer los gustos de los destinatarios para
seleccionar la obra. Averiguar, por medio de
un sondeo oral, qué géneros son los prefe-
ridos; qué libros leen voluntariamente; qué
peliculas recuerdan haber visto o desean ver;
qué series de television valoran o han valo-
rado positivamente; qué novelas graficas
eligen; qué cuentos son los predilectos, de
ahora o de épocas anteriores, etc. Pregun-
tar por titulos de videojuegos,* los mas afi-
nes, etc. Sus respuestas nos iluminaran
acerca de sus gustos por la lectura, por el

N

cine, y acerca de su atencion por las nove-
dades.®> Un listado de los titulos seleccio-
nados en la pizarra, que luego podemos
guardar en formato menos perecedero,
nos guiard. A partir de esta previa, podemos
sugerir la oportunidad de profundizar en el
conocimiento de lo mejor seleccionado por
la mayoria.

Elegir el titulo de una pelicula que goce de
prestigio entre el grupo, basado en una obra li-
teraria. Si es una adaptacién de una obra
menor o clasica, probablemente la desconoz-
can. Si la novela de origen ha sido un best
seller, la pelicula se vende sola. Que conoz-
can la pelicula y el relato previamente nos
favorece, porque ahora pretendemos pro-
fundizar mas y es motivador elegir un tra-
bajo libremente.

Organizar grupos de cuatro o cinco com-
ponentes, porque el proyecto es laborioso
para menos; que los grupos tengan expe-
riencia como tales serd util; si los agrupa-
mos, procuremos que tengan capacidades
compensadas. Sin la dindmica de estudiar
una obra Unica, pueden agruparse por sus
intereses hacia una obra concreta.
Disponer de los materiales con facilidad.
Cada grupo ha de tener mas de un ejemplar
dellibroy de la pelicula. Hemos de asegurar
que los materiales estén en algun lugar ac-
cesible, que ellos los tengan en casa o que
se puedan conseguir desde Internet. La ad-
quisicion del material no ha de suponer nin-
gun problema, porque ello desanima vy

4. Interesante el articulo sobre el papel de los videojuegos como estimulo para la lectura en www.papelenblanco.com/animacion-a-la-

lectura/los-videojuegos-por-fin-ya-son-literatura (consulta: abril 2011).

5. En www.vidaextra.com/cultura/la-critica-de-videojuegos-como-genero-literario se hace una aportacion al andlisis del género literario de los

videojuegos (consulta: abril 2011).
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produce sentido de impotencia, ya desde
el principio.

5. Empezar por la lectura de la obra 'y, mas
tarde, realizar el visionado de la pelicula. Se
recomienda que, sobre todo, disfruten del
contenido del libroy que se deje la pelicula
para cuando se sefale, aunque se anticipara
que, posteriormente, deberdn hacer un
analisis de las diferencias y semejanzas
entre las dos versiones para que puedan
descubrir los «gazapos» que las hacen dis-
tintas.

6. Cada grupo se fijard en un aspecto concreto
de la obra literaria. Se tratard en profundi-
dad; luego se compararé con la pelicula.
Proponemos lo mas relevante:

1. El espacio.

2.El tiempo y la duracion.

3. Las caracteristicas de los personajes.
4.El ritmo de la accion.

5.La voz del relato. El punto de vista.
6. El tema principal y los secundarios.
7. El género.

4, Distribucion de las actividades
de equipo

4.1. Grupo 1: el espacio

Las descripciones literarias del espacio y del
tiempo pueden ser morosas,® mientras que en
cine sélo suponen un barrido de cdmara que
casi no permite ver con detalle lo que aparece.

También, en un texto escrito, la descripcion del
espacio y la del tiempo pueden estar separa-
das, mientras que en el cine espacio y tiempo
son inseparables. Frecuentemente, las descrip-
ciones literarias, en su paso al cine, sufren elipsis
0 no se corresponden en absoluto. Esto oca-
siona cambios, pretendidos o no, del sentido
de la historia. Hacer un estudio de ello ayuda a
enmarcar el contexto del relato de forma com-
parada.

+ Se hard una lectura del texto fijandose es-
pecialmente en las descripciones.’

« Se recomendara que las imaginen visual-
mente y se fijen en las mas representativas:
tendran que precisar si se trata de escena-
rios reales, fantasticos o psicolégicos; si es
un ambiente urbano o rural; y si represen-
tan la actualidad, el pasado o el futuro, o
son de ciencia ficcion. Se observara la rela-
cion entre el escenario y el desarrollo de la
trama. Entre todos, dibujardn o fotografia-
ran la representacion de los espacios dedu-
cidos por la lectura, que justificaran. Con el
material, puede hacerse una presentacion
(en PowerPoint, Movie Maker, Open Office,
etc.) a modo de guién descriptivo-visual, del
espacio del cémic,® de la fotonovela® o el
storyboard.'® Cada escenario se etiquetard
con su nombre en la historia.

« Posteriormente, el equipo se fijard en los
escenarios cinematograficos, que compa-
rara con los literarios y con los que ellos han

6. Recordemos las de las novelas del siglo xix, en las que habia descripciones de varias paginas que especificaban todos los objetos de una

habitacion o los detalles de todo el vestuario de un personaje.

7. Véase definicion, clasificacion y ejemplos de descripciones de lugares y de personas en http.//roble.pntic. mec.es/~msanto1/lengua/des-

cri.htm#m?1 (consulta: abril 2011).

8.Véanse las caracteristicas del comic en www.uclm.es/profesorado/ricardo/comic2.html#LENGUAJE) (consulta: abril 2011).
9. La fotonovela, en: http://pedagogiaentic.weebly.com/fotonovela.html (consulta: abril 2011).
10. Definicion y ejemplos en www.taik.fi/elokuvantaju/spanish/study_material/pre-production/storyboard,jsp (consulta: abril 2011).
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creado. En la pelicula jse representan con
fidelidad los lugares literarios? ;El grupo ha
entendido igual la representacion?

- Ahora se observard la gramatica de las ima-
genes de la pelicula para entender la mi-
rada de la cdmara: encuadre, plano, enfoque,
campo Yy fuera de campo, profundidad,
montaje, etc,; se mirara si la representacion
del autor y la del director son compara-
bles."" jTiene el mismo detalle la descrip-
cion literaria, en la pelicula? jHay los
mismos elementos? ;Se sustituyen por
otros? ;Se contradicen? Se tomaran datos,
por escrito, de las diferencias. ;Por qué se
producen? ;Qué versién es mas atractiva,
mas crefble, mas irreal o temible? jQué es-
cenario produce mas tension dramética o
arropa mejor al relato?

4.2, Grupo 2: el tiempo y la duracién
Aunque generalmente hay cierta dificultad
para separar el espacio del tiempo, también en
literatura, lo diseccionaremos para que otro
grupo se fije en la evolucion cronoldgica del re-
lato y su especificacion literaria y audiovisual.

- Observar la o las épocas del afo conteni-
das, al inicio, en medio y al final; el tipo de
imagenes: diurnas o nocturnas, exteriores o
interiores.

- Identificar el momento histoérico del escena-
rio descrito, por la naturaleza, los vestuarios,
la sensacion térmica, etc. Al relacionarlo con la
evolucion de la accion de los personajes,
icémo se detallan los cambios temporales?

- Igualmente, se observard el orden narrativo
del relato literario y su evolucion: es crono-

l6gico, eliptico, retrospectivo (flash back),
prospectivo (flash forward), in media res, etc.
También el significado de la duracion del
contenido del relato; del principio al fin,
icuantas, horas, dias, afios abarca?

«  El'grupo puede hacer, también, otra pre-
sentacion a modo de novela grafica desta-
cando el escenario con los detalles del paso
del tiempo. Las imdgenes se etiquetaran
con indicacién del tiempo que representa.
El guion puede ser cronoldgico, aunque en
la obra tenga otro orden.

« Después, se comprobara si se respeta el
orden, la duracion y el tiempo del relato li-
terario, en la pelicula. ;Empieza de la misma
manera? ;jSe modifica la progresion de los
acontecimientos? ;Se eliminan épocas? ;Se
anaden? ;Cambia el ritmo en las partes de
la narracion? La duracion de los planos y se-
cuencias da sentido al ritmo de la accién:
los planos o secuencias largos la ralentizan,
y los cortos la agilizan; aunque la percep-
cion del paso del tiempo es subjetiva, por-
que la duracion de un primer plano siempre
parece mas larga que el mismo tiempo de
un plano general.

4.3. Grupo 3: las caracteristicas

de los personajes

El equipo analizard la descripcion literaria de los

personajes. ;Cudntos personajes hay? En una

lista, se nombraran los principales y los secunda-

rios. Puede hacerse un mapa conceptual con las

relaciones y los vinculos establecidos entre ellos.

.« Se verd si sus caracteristicas evolucionan
con el paso del tiempo, por cambio de rol,

11. Esta pagina sefala las propiedades del lenguaje del cine: www.uhu.es/cine.educacion/cineyeducacion/lenguajecine.htm (consulta: abril

2011).
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etc. Ilgualmente, de acuerdo con la descrip-
cion del texto, se puede mostrar el aspecto
fisico de cada uno: facciones, cabello, altura,
manera de moverse, edad, vestuario, cal-
zado, complementos (animales de compa-
fAfa, emblemas, etc.). Todo lo que describa al
personaje de forma fisica y lo distinga.

- Se hard también su retrato psicoldgico. Se
percibe lo no visible por la calificacion de
cualidades o defectos (es valiente, teme-
roso, apocado, alegre, etc.). Es necesario ob-
servar su evolucion (maduracién, aumento
de cualidades o defectos, etc.). Igualmente,
con fotografias de imagenes que puedan
representarlos, se hard un album ilustrado,
con el etiquetado de sus nombres, catego-
rfa y caracteristicas.

- Yavista la pelicula, puede verificarse si el nu-
mero de personajes es el mismo que en el
relato literario; si se respeta su género y
edad; su caracter, el vestuario, sus comple-
mentos, las relaciones familiares, de amis-
tad, etc. También, los rasgos psicoldgicos,
mas dificiles de percibir en el cine.

4.4, Grupo 4: el ritmo de la accién

El narrador literario advierte de la situacion del
personaje y nos predispone a recibirlo. Esté co-
lérico, abrumado o contento; es feliz o desgra-
ciado; estd sentado, come, camina o duerme.
Ademas, sefiala el tono y volumen de su voz y
su gestualidad. Luego, la propia habla del per-
sonaje dice, también, mucho de él: por su com-
petencia comunicativa podemos distinguir su
formacion, clase social, etc. La novela grafica re-
cogera los didlogos de los personajes en los bo-
cadillos. El tamafo del texto y el formato de la
nube senalaran el tono y la altura de su voz; se
resaltara su cinética y proxémica, y asf, se resu-

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 34, noviembre

mird, de forma ilustrada, la accion del relato
leido. Serd breve, sintética, con pocas vifetas y
con una seleccién rigurosa de lo mas impor-
tante de la historia, con introduccion, nudo con
climax y desenlace. La narracion en cartelas
unira la accion.

Al ver la pelicula, individualmente y en
grupo, se fijardn en la accion de los personajes,
sus didlogos, el respeto o la libertad de la adap-
tacion seguida; las elipsis de accion; la fidelidad
o no del género (paso de tragedia a comedia,
de drama a musical, etc.).

4.5. Grupo 5: la voz del relato, el punto

de vista

La narracién de un relato llega a través de al-

guien que presenta un hecho, o su voz, y lo

ofrece al lector o al espectador. Reconocerla es
responder a la pregunta: jquién habla? La na-
rracion puede ser del pasado a la mas frecuente,

desde el presente, retrospectiva (flash back); o

prospectiva al futuro, como si fuera presente

(flash forward) («<Estamos en el ano 2080»). Tam-

bién, puede situarse in media res, desde el pre-

sente, salta al pasado, o al futuro, que también
estd en pasado; es la perspectiva de un relato
dentro de otro relato.

« Se hardn preguntas para observar el tiempo
de la narracién: en presente o pasado; vy la
voz narradora con su implicacién dentro de
la historia. Por lo que importa a la persona
gramatical del que narra: en primera per-
sona, es un personaje de la historia (princi-
pal, secundario o testigo); puede incluir el
mondlogo interior y mostrar su pensa-
miento; y en tercera persona, como partici-
pante del relato, con poca implicacién o
ajeno. Los narradores pueden ser testimo-
niales y transmitir su punto de vista, ético,
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politico o moral. También esta el autor na-
rrador omnisciente, que conoce todo de
sus personajes. El circuito es complejo, vy
sélo resaltamos lo relevante. Para el grupo
que lo estudie, se sugiere que se observen
las voces narradoras del relato literario; que
se subraye la afinidad del narrador con sus
personajes: con cudl estd mas de acuerdo,
a quién defiende o contra quién esta. Con
una narracién en primera persona, se bus-
card el rol del narrador como personaje y en
qué acciones participa.

- El equipo puede hacer una presentaciéon
sonora breve, sin descripciones, con la na-
rracion de hechos en la persona gramatical
correspondiente, marcando la opinion del
narrador hacia los personajes, sefalando al
lado de quién se sitda. También, los cam-
bios a lo largo del relato. Puede presentarse
por escrito en una tabla (cuadro 1) con el
tiempo de cada momento y la modificacién
del punto de vista, a lo largo de la historia.

- Con el visionado de la pelicula, se compro-
baran las semejanzas con ejemplos que lo
demuestren. Se distinguird la voz narradora

o enunciadora de la pelicula, que no suele
coincidir con la literaria y, con frecuencia,
aparentemente desaparece, lo que dificulta
la percepcion del punto de vista.

4.6. Grupo 6: el tema principal

y los secundarios

El equipo enumerard los temas que ha encon-

trado en el cuento o la novela. Los temas sefa-

lan las situaciones que se van produciendo y las
lecciones que se extraen de su resolucion; con
frecuencia, con implicaciones morales o éticas.

Puede haber varios temas del mismo rango,

que después, de acuerdo con la influencia que

han tenido para el desarrollo de la trama, seran
principales o secundarios.

« Parala presentacion y discusion del aspecto
tematico, el grupo hard un listado de los
temas, con una presentacion, la justificacion
e interpretacion de ellos, y su opinion sobre
el desarrollo seguido.

« Puede hacerse una representacion visual
del principal y con alguna frase que lo in-
troduzca; también de los secundarios, re-
saltando el principal.

Cuadro 1. Esquema de semejanzas y diferencias textuales de modo visual

La voz del relato Lugar Tiempo

Presentacién

Texto
narrativo

Persona

. Punto de vista
narrativa

Planteamiento

Nudo

Climax

Desenlace
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- Al comparar la pelicula, se destacara si fal-
tan temas, si son distintos o si tienen otra
resolucion, para resaltar las diferencias entre
el relato literario y el audiovisual.

4.7.Grupo 7: el género
Desarrollar una actividad para perfilar las coin-
cidencias y las distancias enunciativas entre el
relato audiovisual y el literario tiene dificulta-
des de inicio, porque las clasificaciones son dis-
tintas. La clasificacion literaria de La Poética de
Aristoteles: épica, lirica y dramatica, podria
compartirse, en parte, entre literatura y cine, al
tratarse de genéricos inclusivos. Por su parte, la
clasificacion de los géneros cinematogréficos
no es clara. Enfrenta categorias, las superpone
y, por tanto, genera controversias. Son por el
tipo de personajes, estereotipos, escenarios,
ambientes, formatos, audiencias, situaciones,
etc, que se asumen como modelo para orde-
nar los contenidos del relato con formulas na-
rrativas de eficacia comercial, pero poco
precisas y con muchas interferencias y dudas
(cuadro 2).12

La funcién reguladora es de caracter mer-
cantil. Con unas propuestas de acuerdo discur-
sivo, otras que afectan mas a la historia del
relato que incluyen un repertorio relacionado
con los mundos posibles,'*también de acuerdo
con el horizonte de expectativas de Jauss
(1977), con unos pactos ficcionales aceptables,
segun los propios criterios de las industrias cul-
turales. Por tanto, los géneros cinematograficos
obedecen a convenciones que operan aten-
diendo al discursoy a la historia. Formalmente,

cada género tiene unas dominantes discursivas
discutibles. Cualquier clasificacién es arbitraria;
unos géneros son identificados por la variable
discursiva: «<musical»; otros por el cronotopo:
western; por el modo enunciativo: «drama»,
«comedia», thriller; por el tema: «terrors; convi-
ven términos con pacto comunicativo: «cien-
cia-ficcién», o se obvia que todo relato tiene
«acciény. Por tanto, el género tiene un largo re-
corrido pendiente, que obviamos.
« Elgrupo hard la lectura literaria, con prevision
de ver el género de la obra, de acuerdo con
las clasificaciones ya estudiadas en lengua y
literatura. Sea cuento, novela o teatro, se jus-
tificara la seleccion del género y del subgé-
nero, por medio de un cuadro de los géneros
elegido y sus caracteristicas y se justificard la
situacion tenida en cuenta en la clasificacion.
« Después de ver la pelicula se observara el
grado de afinidad con el género literario del
gue proviene y como se puede clasificar
ahora, de acuerdo con varios pardmetros.

5. Puesta en comun

Cada grupo presentard el aspecto analizado a
toda la clase, se discutiran las aportaciones con
las conclusiones o las discrepancias que se sus-
criban. Finalmente, puede hacerse una presen-
tacion del analisis con todas las contribuciones,
en carteles y cuadros, o tal y como en la actua-
lidad ofrece el mundo digital, a través de la pla-
taforma Moodle, o en un blog' en el que se
puedan integrar los andlisis comparados de las
producciones que se vayan realizando.

12. Basada en Wikipedia: http://es.wikipedia.org/wiki/G%C3%A9nero_cinematogriC3%ATfico
13. Concepto de Lubomir Dolezel, introducido en Espafa por Albadalejo (1986).
14. Sugerimos visitar el blog Cine de literatura (http://cine-de-literatura.blogspot.com).
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Cuadro 2. Cuadro de relacion entre géneros audiovisuales y literarios

Géneros Epica Lirica Dramatica
ESTILO + Drama. Musical (drama, comedia, accion, | Musical (drama, comedia, accion,
- Comedia. aventura, terror, ciencia ficcion, | aventura, terror, ciencia ficcion,
« Accion. suspense). suspense).
+ Aventura.
- Terror.
- Ciencia ficcion.
« Suspense.
+ Musical.
AMBIENTACION « Historico. Musical (historico, bélico, polic- |« Histérico.
(Mundos « Policfaco. aco, western, drama, roméntico, | - Policiaco.
posibles) - Bélico. deportivo, ciencia ficcion). - Bélico.
+ Roméntico. - Western.
- Western. - Deportivo.
- Deportivo. - Ciencia ficcion.
- Ciencia ficcion.
FORMATO + Animacion. + Animacion. + Animacion.
+ Real. +Real. +Real.
AUDIENCIA « Infantil. « Infantil. « Infantil.
« Juvenil. « Juvenil. - Juvenil.
« Adultos. + Adultos. - Adultos.
« Porno. « Porno. « Porno.

6. Conclusion

Las sugerencias a partir del cine de literatura
son motivadoras; como reza el titulo, el par es
un poderoso binomio educativo y cultural,
pero el dilema no deja de plantearse: jse reci-
bird el proyecto con interés para que sea efec-
tivo? La respuesta no es univoca. Unas veces
se acierta, otras no tanto. No hay reglas exac-

tas. Elegir material, establecer lineas de actua-
cién y proponer actividades requiere perso-
nalizar los destinatarios. Personas en una
situacion concreta predispuestas a... Las su-
gerencias han de hacerse en el momento
oportuno y la situacion adecuada.Y eso no es
una ecuaciéon exacta. Pensemos... Pero sin
desistir de la osadfa.
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Competencia digital, nuevos medios,
nuevos lenguajes, nuevos hablantes.
Twitter y sus funciones comunicativas

Tiscar Lara | Escuela de Organizacion Industrial

Nuestros alumnos escriben y leen mds que nunca, pero lo hacen en otros soportes que no son el libro fisico y me-
diante otros lenguajes que son mds propios de la digitalidad.

Twitter es un nuevo medio de comunicacién que ha generado su propio cédigo comunicativo y unas pautas de
interaccién también especificas, como flujo constante de informacion, de pensamientos y de ideas. El uso de Twit-
teren el aula cumple el doble objetivo de ejercitar tanto la competencia lingistica como la competencia digital en
un contexto real, puesto que requiere de un entrenamiento sobre los cdigos técnicos, funcionales y comunicativos

de este medio de relacidn social en linea que es hoy empleado por millones de usuarios en todo el mundo.

Palabras clave: Twitter, nuevos lenguajes y soportes, competencia medidtica, alfabetizacién audiovisual.

Our students read and write now more than ever, but they use new digital supports and languages rather than
printed books.

Twitter is an example of a new medium with its own communication code and its own rules of interaction, such as
a constant flow of information, thoughts and ideas.

Using Twitter in the classroom boosts the development of linguistic and digital competence in real-life contexts,
since training on technical, functional and communication codes is required to use this new social medium used

today by millions of people all around the world.

Keywords: Twitter, new languages and media, media competence, audiovisual literacy.

Nos éleves écrivent et lisent de plus en plus en utilisant d'autres supports qui ne sont pas le livre physique et a tra-
vers dautres langages qui sont plus numériques.

Twitter est un nouveau média qui a généré son propre code de communication et des regles d’interaction égale-
ment spécifiques qui permettent un flux constant dinformations, de pensées et d'idées. Lusage de Twitter dans la
classe a pour double objectif tant lexercice de la compétence linguistique que celui de la compétence numérique
dans un contexte réel, puisqu'il requiert une formation sur les codes techniques, fonctionnels et communicatifs de
ceréseau de relations sociales en ligne utilisé par des millions d'utilisateurs dans le monde entier.

Mots-clés : Twitter, nouveaux langages et supports, compétence médiatique, alphabétisation audiovisuelle.
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1. Introduccién

Dentro de los curriculos europeos, la compe-
tencia digital y la competencia lingUistica estan
consideradas como dos de las ocho compe-
tencias basicas que todo ciudadano debe tener
para crecer y desarrollarse en la sociedad de la
informacion.

En cierta medida, estas competencias estan
siendo ejercitadas de manera informal fuera de
los dmbitos de la escuela, puesto que buscar in-
formacion, conversar en sus grupos de interés y
producir sus propios mensajes multimedia son
las practicas habituales de los mas jovenes. Por
tanto, nuestros alumnos escriben y leen méas
gue nunca, pero lo hacen en otros soportes que
no son el libro fisico y mediante otros lenguajes
que son mas propios de la digitalidad.

Los adolescentes se comunican a partir de
sus producciones y recreaciones multimedia,
que son publicadas y compartidas en las redes
sociales de pertenencia (Facebook, Tuenti,
Twitter, blogs, etc.). Estudios periddicos del Pew
Internet & American Life Project o, en Espafa,
informes como el de Generaciones Interactivas'
(2009) confirman esta tendencia:

El 70% de los menores afirma utilizar las
redes sociales y casi el 40% de los menores in-
ternautas poseen pagina web propia o han ge-
nerado alguna vez contenidos en la Red. Este
perfil creativo aumenta con la edad, y a partir de
los 16 afos el 50% de los jévenes construyen o
administran sus propios blogs o paginas web.
Los contenidos mas visitados —musica, depor-
tes y juegos— son también la tematica mas fre-
cuente de sus propias paginas web y blogs.

La tecnologia que mas crecimiento estd te-
niendo entre este segmento de poblacion es la
movil, hasta el punto de que en 2010 en Espana
una media del 70% de nifios de entre 10y 15
anos disponian de este dispositivo.? El teléfono
maovil representa la herramienta de uso mas im-
portante porque relne el caracter emotivo de
apropiacion personal con su naturaleza de co-
nectividad ubicua y un gran potencial de con-
sumo y produccion multimedia. Y todo en la
palma de la mano, expandiendo el aula fuera
de los tiempos y espacios escolares de apren-
dizaje formal.

De entre todas las redes sociales y platafor-
mas de publicacion en Internet, en este articulo
destacaremos el potencial que tiene una de ellas,
Twitter, por su proximidad con la cultura mévil y
por sus oportunidades para desarrollar practicas
creativas en el uso de la lengua'y la literatura.

2. ;Qué es Twitter y como funciona?
{Qué lo hace tan interesante
a diferencia de otros medios?
Twitter se suele definir como un servicio de mi-
croblogging, lo que indica su similitud a los
blogs en cuanto a que es un sistema de publi-
cacion personal pero de caracter mas reducido,
ya que los posts, aqui llamados twits, estan li-
mitados a una extension de 140 caracteres. Este
tamafno estd muy relacionado con el espacio
propio de los mensajes SMS en los teléfonos
maoviles, lo cual le da una impronta personal de
mensajeria instantanea.

Twitter es un servicio gratuito donde cual-
quier persona puede leer los mensajes de otros

1. Generaciones Interactivas, 2009: www.generacionesinteractivas.org/?p=1616
2. Indicadores y datos de las TIC en la educacion en Europa y Espafia 2009-2010, Instituto de Tecnologias Educativas:
http://recursostic.educacion.es/blogs/europa/media/blogs/europa/informes/Indicadores_y_datos_de_las_TIC_en_la_%20Educacion_en_Eu-

ropa_y._Espana_ITE_2009.pdf
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usuarios siempre que estos tengan un perfil pu-
blico, lo cual sucede en la inmensa mayoria de
registros. Por tanto, no es necesario que se haga
una cuenta propia para poder leer los twits de
otros, basta con ir a su perfil en Twitter y acceder
al histérico de mensajes.® Sin embargo, si ade-
mas quiere tener un perfil propio, organizar
mejor las lecturas y poder escribir mensajes per-
sonales, es necesario abrirse una cuenta propia.

Podriamos decir que Twitter es un nuevo
medio de comunicacién, por cuanto ha gene-
rado un propio cédigo comunicativo y unas
pautas de interaccion también especificas. Parte
de ciertas similitudes con otros medios digita-
les tales como los blogs (microposts, suscripcion
RSS, enlaces permanentes, etc.), las redes socia-
les tipo Facebook o Tuenti (perfil personal, con-
cepto de compartir mensajes de otros, etc.) vy el
correo electrénico (mensajeria privada). Estas
semejanzas facilitan la conceptualizacion de
Twitter debido al ejercicio previo de esas practi-
cas, que ya han sido aprendidas e incorporadas
por el usuario medio de Internet.

Sin embargo, Twitter también aporta nuevos
avances con respecto a otros medios de comu-
nicacion nativos de Internet. Por un lado, aban-
dona la reciprocidad obligatoria de otras redes
sociales como Facebook o Tuenti. En Twitter no es
necesario ser amigo de nadie para interactuar
con él. Al ser fundamentalmente un espacio pu-
blico, los mensajes de los usuarios se pueden
consultar libremente. La diferencia estriba en que,
para facilitar una lectura mas 4gil y organizada a
aquellas personas que resulten relevantes, con-
viene «seguirlas» en el sentido de suscribirse a sus
mensajes, de modo que Twitter se convierte en

3. Ejemplo: www.twitter.com/tiscar

un panel de lecturas personalizado por cada
usuario en funcion de sus intereses.

De igual forma, aquellas personas que estén
interesadas en lo que podamos ir publicando
en nuestro Twitter, también tienen la opciéon de
«seguirnosy, esto es, de suscribirse a nuestro flujo
informativo. En cualquier caso, la relacion no
tiene por qué ser simétrica. Al contrario, sucede
con mucha frecuencia que no nos siguen aque-
llos a quienes nosotros seguimos, y viceversa.
Cuando coincide que «seguimos» a una persona
gue también «nos sigue» a nosotros, entonces
podemos enviarnos mensajes privados.

Una buena forma de adentrarse en Twitter
es abrirse una cuenta y empezar a seguir a
aquellas personas que podamos identificar en
relacion con nuestros intereses. El primer valor
que se aprecia de Twitter normalmente es el in-
formativo (estar actualizado al instante en los
temas de interés), para pasar después de cierto
tiempo a convertirnos en «emisor» y adquirir el
habito de publicar mensajes, compartir enlaces
y entrar en formas conversacionales.

Una de las caracteristicas mas interesantes
de Twitter, desde un punto de vista discursivo
y comunicativo, es su sentido de la inmediatez y
de la fluidez. Es un medio que se percibe como
un flujo constante de informacién, de pensa-
mientos efimeros, de ideas al aire y de lazos de
cotidianidad. Ambos aspectos son muy intere-
santes por cuanto tienen que ver con los pac-
tos de lectura que se van creando entre sus
usuarios. Por un lado, sorprende reconocer que
Twitter no es un medio sincrénico. A pesar de la
sensacion de presencia constante de la per-
sona, técnicamente nada indica que esté en
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linea al modo en que lo hacen los servicios de
mensajeria instantanea o chat (tipo Messenger,
Google Talk o Skype), asemejandose por ello
mucho mas al correo electronico, donde el
usuario tiene mayor autonomfa sobre sus tiem-
pos para responder cuando asf lo decide. Por
otro lado, el caracter de flujo efimero que pa-
rece destilar el gran discurrir de los mensajes en
Twitter esta compensado con el caracter per-
manente de cada uno de sus mensajes, que
son publicados y permanecen en la Red como
enlaces fijos individuales.

Los mensajes de Twitter, al contrario de lo
que vulgarmente se aprecia desde el descono-
cimiento de la mirada desinformada, son gran-
des contenedores de informacion relevante. La
mayor parte de los twits son ejercicios papiro-
fléxicos en el sentido de la teoria del plegado
de Antonio Rodriguez de las Heras,* pues com-
binan en 140 caracteres una breve descripcion
con un enlace a otra pagina de Internet que
amplia el mensaje y apunta a nuevas lecturas.

Esta ampliacion de sentido se ve reforzada, a
su vez, por el caracter de sorpresa que acompana
a cada uno de esos enlaces, pues en su forma de
escritura esconden el contenido que anuncian, in-
vitando sutilmente a ser consultados. Esto se debe
a un nuevo fenédmeno de composicion digital,
muy relacionado con Twitter, que es el de los en-
laces recortados, que no son mas que traduccio-
nes de enlaces de Internet en otras férmulas mas
cortas que permiten su insercion en mensajes cor-
tos y producen nomenclaturas indescifrables.

3. Anatomia de un twit (tuit o tweet)
Para aprender a utilizar Twitter de una forma

creativa y disfrutar con la complejidad de

4. http://web.me.com/rodriguezdelasheras/dos/ytresdimensiones.html
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este nuevo medio, es necesario partir del co-
nocimiento de los componentes basicos que
conforman su propio abecedario y su corres-
pondiente gramatica. Hay tres elementos de
escritura fundamentales a la hora de decodi-
ficar y codificar un mensaje en Twitter (tam-
bién llamado twit, tuit o tweet):

«Autor = @: se identifica con el simbolo de
arroba (@) unido al nombre de usuario de la
persona en Twitter. Asi, en un mensaje
donde se quiera referenciar o apelar a al-
guien que tenga identidad en Twitter, se le
anadira la arroba a su nombre de usuario.
Esto hace que se genere automaticamente
un enlace al perfil de esa persona para que
nuestros lectores puedan acudir a ellay co-
nocerla mejor, al mismo tiempo que genera
una alerta en el panel de «Menciones» de
ese usuario en su cuenta de Twitter. De esta
forma, no es necesario avisar por otras vias
a esa persona de que la hemos mencio-
nado, pues lo podréd consultar facilmente
desde su perfil.

+ Tema = #: cuando queremos destacar una
palabra dentro del mensaje y convertirla en
una categoria global en Twitter, escribimos la
almohadilla (#) delante de ese término. De
esta forma, se genera automaticamente un
enlace y esa palabra pasa a ser un nexo te-
matico en Twitter que unird nuestro mensaje
con todo el flujo de mensajes que cualquier
otro usuario de Twitter haya escrito utilizando
la misma palabra junto a la almohadilla.

- (ita = RT: la forma de dar mayor valor a un
mensaje que se considera relevante en Twit-
ter es citarlo y republicarlo. Asi, se amplifica
su efectoy alcanza un mayor nimero de lec-
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turas, pues de una forma viral se va propa-
gando entre los seguidores de todos aque-
llos usuarios que lo redifundan. Esta practica
se llama retuitear y se ha formalizado en Twit-
ter por parte de los usuarios escribiendo RT
delante del mensaje por redifundir y mante-
niendo su integridad y fuente. La practica se
ha extendido tanto que el propio servicio in-
cluyd hace unos meses un botén especifico
para hacerlo en su redisefo grafico.

4. La escrituray la lectura como
acto de responsabilidad publica

El caracter espontédneo de la publicacion en
Twitter y el ambiente que crea de cierta ilusion
de intimidad hace que parezca que estamos en
un entorno muy privado, cuando en realidad
es un espacio publico. Esto implica que tenga-
mos que aprender a gestionar nuestra responsa-
bilidad como emisores y autores, tanto a la hora
de escribir nuestros propios mensajes, qué deci-
mos y cédmo, como a la hora de redifundir men-
sajes de otros sin haber contrastado previamente
su fiabilidad. Al retuitear un mensaje de otra per-
sona, en realidad estamos asumiendo sus palabras
y las arropamos desde nuestra propia autoridad.
En este sentido, suele suceder que en los casos de
mensajes que contienen enlaces, por la propia an-
siedad innata de querer compartir rdpidamente
ese twit, el usuario incurra en la irresponsabilidad
de dar amplitud a un mensaje no verificado y del
gue no sabe a qué contenido apunta.

5. Funciones comunicativas

de Twitter en el uso del lenguaje

- Funcion de reconocimiento: el efecto de re-
tuitear mensajes de otros tiene una funcion

5. Ejemplo: http.//twitter.comy/tiscar/following

primordial de reconocer su autoridad y
darle atribucién sobre lo compartido. Al in-
corporar su @usuario, estamos dando la
oportunidad a nuestros lectores de visitar a
esa persona, conocerla mas de cerca y con-
trastar nuestra propia accion de mencion.
Funcion dialogica: para entrar en conver-
sacion con alguien, es necesario utilizar su
@usuario en el mensaje, para que se dé
por aludido y pueda responder a nuestro
mensaje.

Funcion apelativa: aunque haya personas
que No Nos sigan o que ni siquiera sepan que
existimos en Twitter, si incorporamos su
usuario con @, hay una oportunidad de
que llamemos su atencién, lean aquello que
les proponemos y entren a conversar con
nosotros.

Funcién discursiva: la incorporacion de eti-
quetas o hashtags mediante la almohadilla
unida a la palabra clave (#tema) permite
coser hilos de conversacion, recapitular ideas,
tejer conversaciones alrededor de un tema
determinado e incluso entrar espontanea-
mente en conversaciones ajenas con el sim-
ple uso de su misma palabra clave.
Funcion de descubrimiento: el hecho de
que los perfiles en Twitter sean normal-
mente publicos y que podamos ver quié-
nes son las fuentes de interés de las
personas a las que seguimos, observando a
quiénes siguen ellas, nos abre todo un
campo de descubrimiento de nuevas fuen-
tes recomendadas por leer.®

Funciéon de organizacion de las lecturas:
Twitter tiene un apartado que permite a
cada usuario crear sus propias listas compi-
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lando aquellos otros perfiles de Twitter que
le resulten de interés, de modo que puede
organizar su lectura de manera tematica y
segmentada.

Funcion de comisariado: las listas en Twitter
no sélo son Utiles para los usuarios que las
crean, sino también para cualquier otro
usuario para quien esa seleccion resulte de
interés. Por tanto, para quien las crea es una
forma de ofrecer su experiencia y criterio
sobre determinados temas, mientras que
para quien las valora también es una fuente
de informacién relevante, pues puede in-
cluso suscribirse a ellas y disfrutar de la lec-
tura recomendada.®

Funcion de archivo: Twitter permite la op-
cion de guardar en un apartado de «Favori-
tos» aquellos twits que se seleccionen
como destacados o importantes por algun
motivo, evitando de esta forma su desapa-
ricion en el rapido fluir del panel central.
Estos mensajes favoritos” pueden cumplir
varias tareas: desde congelar aquellos
mensajes con enlaces que no se pueden
consultar a fondo en ese momento hasta
seleccionar una serie de lecturas reco-
mendadas para otros usuarios (por ejem-
plo, alumnos).

Funcion de documentacion: Twitter per-
mite, desde su propio buscador o desde
otros generalistas como Google, buscar
conversaciones en tiempo real sobre aque-
llos temas de interés seleccionados. Esta ca-
pacidad, unida a la practica masiva de

intercambio de enlaces de actualidad en los
twits, hace que esta forma de documenta-
cion sea muy valiosa por la frescura y rele-
vancia de los datos localizados, pues son
recomendados personalmente entre sus
usuarios. Las busquedas permiten ser guar-
dadas en el perfil del usuario, lo cual favo-
rece el seguimiento constante de todo
aquello que se mencione e intercambie al-
rededor de ese tema en el futuro®

- Funcion identitaria: a semejanza de otras
redes sociales, Twitter incluye un perfil per-
sonal en la cuenta del usuario, de tal ma-
nera que éste puede acompanarse de una
foto, una breve descripcion biogréficay un
campo de enlace para ampliar la informa-
cion en otra pagina web que le identifique.
Ala hora de escoger todos estos elementos, el
usuario se convierte en autor y toma decisio-
nes sobre su imagen para presentarse a sus
lectores. Por otro lado, su reputacion publica
se ve completada por la imagen que escapa
de su control y que proyectan los demds de €,
como el nimero de seguidores que tiene® y
el numero de listas'® de otros en las que esta
incluido (lo cual da una informacion sobre su
grado de popularidad e influencia).

6. A modo de conclusién: algunas
propuestas de trabajo

La practica de lectura y escritura a través de
Twitter en el aula cumple el doble objetivo
de ejercitar tanto la competencia lingUistica
como la competencia digital en un contexto

6. Ejemplo: http://twitter.com/tiscar/lists

7. Ejemplo: http://twitter.com/#l/tiscar/favorites

8. Ejemplo: sobre Mobile learning, se escoge la etiqueta #mlearning, http://twitter.com/#/search?q= %23mlearning
9. Ejemplo: http//twitter.com/tiscar/followers

10. Ejemplo: http://twitter.com/tiscar/lists/memberships
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real, puesto que requiere de un entrenamiento

sobre los cédigos técnicos, funcionales y co-

municativos de este medio de relacion social
en linea que es hoy empleado por millones de
usuarios en todo el mundo.

Ademas de su interés como medio discur-
sivo Unico y singular entre los espacios digitales
actuales, Twitter ofrece unas posibilidades para
la escritura creativa y la organizacion de lectu-
ras colectivas que abren interesantes caminos
para la didactica de la lengua y la literatura. A
continuacion se ofrecen algunas ideas de tra-
bajo en este sentido:

- Crear historias en grupo a partir de una serie
creativa con etiquetas (#tema) inventadas.

- Sumarse a conversaciones globales con eti-
quetas (#tema) en curso.

- Actuar como narradores espontaneos de
eventos sociales y documentar el acontecer
con imagenes y videos desde el punto de
inspiracion.

- Compartir lecturas digitales enviando enla-
ces con etiquetas (#temas) convenidas pre-
viamente como codigo de interaccion y
reconocimiento del grupo.

- Destacar y guardar en «Favoritos» aquellos
mensajes con informacion relevante para el
grupo.

- Subrayar, sintetizar y resumir una conferen-
Cia a través de mensajes que ayuden a re-
marcar lo escuchado.

- Crear listas con nuevos usuarios de Twitter
que sirvan de fuente de interés, como por
ejemplo, de novelistas contempordneos
que utilizan este medio.

« Crear listas de grupo agrupando a todos los
alumnos usuarios de Twitter, para que ellos se
puedan suscribir a su vez al resto de com-
paneros.

« Interactuar y entrar en conversaciéon con
otras personas a través de la funcién apela-
tiva de citar su usuario (@usuario).

Algunos autores de reconocido prestigio,
como Vila-Matas,'" apuntan a cierto empobreci-
miento del lenguaje debido a las limitaciones de
espacio SMS en las comunicaciones de Twitter.
Sin embargo, linguistas como David Crystal'? no
solo no ven un problema en esta restriccion sino
que lo afrontan como una oportunidad para la
escritura creativa y la economia del lenguaje.

Tanto Twitter como otras herramientas digi-
tales propias de la web 2.0 son espacios de inter-
accion que deben ser comprendidos y utilizados
como un complemento ideal a la canalizacion
del trabajo en grupo y como vias para dinami-
zar los debates con una mayor necesidad de
profundizacién en otros espacios mas adecua-
dos para ello (blogs, foros, etc.). Para poder
aprovechar todo su potencial es imprescindi-
ble que los profesores conozcan estos espacios
y que los practiquen como usuarios activos, de
modo que puedan guiar a sus alumnos en el
uso estratégico mas significativo para el desarro-
llo de sus materias.

En este articulo hemos pretendido acercar
Twitter a los profesores para que tengan un mayor
conocimiento de sus caracteristicas y funciones
basicas. A caminar se aprende andando. Es tiempo
de adentrarse en Twitter y surcar sus senderos.

11. www.elpais.com/articulo/cultura/Empobrecimiento/elpepicul/20110524elpepicul_4/Tes
12. www.independent.co.uk/arts-entertainment/books/features/watch-what-youre-saying-linguist-david-crystal-on-twitter-texting-and-our-

native-tongue-1919271.html
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Las nuevas alfabetizaciones. Méas alla de
la alfabetizacion tradicional en Argentina

Silvia Contin | Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco

La «sociedad de la informacién» se presenta como una realidad dominante y escurridiza, en la que infinidad de
mensajes, en diversos soportes, magnifican y universalizan el poder de los medios y las tecnologias y hacen que la
comunicacién se haga especialmente singular y compleja. La formacidn integral de un ciudadano del siglo xxi no
puede quedar reducida tnicamente ala formacidn en la cultura escrita e impresa. En este escenario de profundos
cambios comunicativos y culturales y de nuevos desarrollos en el concepto de alfabetizacion es necesario analizar

qué papel juegan los docentes y qué nuevos mdrgenes de accion y reflexion se plantean.

Palabras clave: alfabetizacidn, educacién en medios, TIC, nuevos lenguajes.

The «information society» today is a dominant and rapidly changing reality in which countless messages in diverse
media magnify and universalise the power of the media and technology and make communication particularly uni-
que and complex. Comprehensive education in the 215 century cannot be based simply on written and printed cul-
ture. In this context of far-reaching changes in communication and culture and new developments in the concept

of literacy, we need to analyse the role of teachers and assess the new scope for future action.

Keywords: literacy, media education, ICT, new languages.

La «société de linformation» se présente comme une réalité dominante et changeante dans laquelle une infinité de
messages, sur différents supports, magnifient et universalisent linfluence des medias et des technologies qui, a leur
tour, singularisent et complexifient particulierement la communication. La formation complete des citoyens du 2 1¢
siecle ne peut pas se limiter a la formation dans la culture écrite et imprimée. Dans ce contexte de profonds chan-
gements communicatifs et culturels et de nouveaux développements du concept d'alphabétisation, il nous ap-
partient d'analyser le réle des enseignants et les nouvelles marges d'action et de réflexion a envisager.

Mots-clés : alphabétisation, éducation aux medias, TIC, nouveaux langages.
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1. Introduccién

El fendmeno comunicativo es, sin duda alguna,
uno de los aspectos que caracteriza con mayor
precision y singularidad la sociedad contem-
pordnea en todos los rincones del mundo. Aun-
que, en todos los perfodos de la historia, el
hombre se ha servido de instrumentos para co-
municarse, la magnificacion y universalizacion
de los medios y recursos de la sociedad de
nuestros dias ha hecho que esta actividad tan
especifica del género humano se haga espe-
cialmente singular, amplidandose hasta limites
insospechados y haciéndose mas compleja. Por
ello, se puede afirmar que el desarrollo de las
nuevas tecnologias, junto a los mas tradiciona-
les sistemas de informacion y comunicacion,
son una de las coordenadas que distinguen y
caracterizan genuinamente a los hombres y a
las mujeres de este cruce de siglos en general,
pero de una manera muy especial a las nuevas
generaciones, inmersas desde su nacimiento
en entornos progresivamente mediatizados.

2. El entorno comunicativo actual:
de Babel a la llave maestra

Al aproximarnos a la temética sociedad de la in-
formacién, encontramos una abundante litera-
tura que nos lleva a preguntarnos: ;qué significa
vivir y educar en una sociedad de la informa-
cién? ;Es lo mismo que sociedad del conoci-
miento? jCudles son sus caracteristicas?

Al hablar de la sociedad de la informacion,
nos estamos refiriendo a los cambios que se
perciben en los escenarios comunicativos ac-
tuales, los cuales, al decir de Trejo Delarbre
(2006), tienen que ver con una serie de rasgos:
1. La exuberancia o el volumen de informa-

cion, que es parte del entorno donde nos

desenvolvemos todos los dfas.
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La omnipresencia de los medios de comu-
nicaciéon como espacio de interacciéon so-
cial por excelencia.

Lairradiacién o la ruptura de las barreras de
espacio y tiempo.

La velocidad, que hace que la comunica-
Cion se haya vuelto instanténea, simultdnea
y a precios relativamente bajos.

La multilateralidad/centralidad en la recep-
cion de informacién de todas partes del
mundo; sin embargo, la mayoria de la infor-
macion que circula proviene de unos cuantos
sitios, de los grandes bloques econémicos: Es-
tados Unidos y Canada.

La interactividad/unilateralidad para pro-
mover que los usuarios no sélo sean con-
sumidores sino también productores de sus
propios mensajes.

La desigualdad de los logros y beneficios
de las tecnologias, que no estan al alcance de
todos. En cada pals la poblacion esta divi-
dida: los que tienen la mejor informacion
tecnologica que la sociedad puede ofrecer
y lo que no son capaces de adquirir el
equipo, el servicio telefénico o el servicio de
Internet mas conveniente.

La heterogeneidad, por la que Internet es
un medio para mostrar de manera global
las individualidades de cada localidad, las
opiniones y los pensamientos que estan
presentes en nuestras sociedades.

La desorientacién ante un volumen de in-
formacion enormey cada vez mas creciente.

. La ciudadanfa pasiva. Prevalecen, en primer

lugar, el consumo en lugar de la creatividad
y, en segundo lugar, el intercambio mer-
cantil sobre el intercambio de conocimien-
tos. Pero esto no es suficiente si no se hace
una lectura critica, una reflexion de sus con-
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tenidos, un uso en beneficio de la educa-
cion y la produccion.

La «sociedad de la informacion» se nos pre-
senta como una realidad dominante y escurri-
diza. Convivimos con infinidad de mensajes,
en diversos soportes; nos suenan nuevos tér-
minos; oimos a veces promesas y despliegues
asombrosos acerca del futuro prometedor de
las nuevas tecnologias, pero no tenemos a
veces 0 No nos tomamos el tiempo suficiente
para analizar qué hay en realidad dentro de
ellas, e incluso mds: qué hay para nosotros
como docentes, qué nuevos margenes de ac-
cion y reflexion se nos presentan.

Ahora bien, con la apariencia ésta de tenerlo
todo a mano, es claro que no tenemos el rumbo
asegurado. Si no median desarrollos criticos al
respecto, de pronto podemos perder el timon y
caer en el mayor de los desconciertos. Lo contd
Borges en forma alegorica en su célebre relato
La biblioteca de Babel. Esa fabulosa biblioteca
contenia (dicho en palabras de hoy) toda la in-
formacion posible, porque cualquier posible
conjunto de palabras estaba en alguna de sus
inagotables estanterfas. Libros buenos y malos,
mediocres, falsos y auténticos, medio falsos
y medio verdaderos: todos. La sociedad de la in-
formacion es nuestra biblioteca de Babel. Pero
necesitamos movernos en ella, leer sus mensa-
jes, tender los hilos para encontrar un dato que
necesitamos; averiguar en esta masa de infor-
maciones de muy diversa procedencia cual es
la que nos hace falta: compararla con otra, se-
guirla hasta donde nos sirve, y no mas alla. Loca-
lizar una tercera 'y una cuarta. Sacar conclusiones
parciales; ponerlas en suspenso. Buscar luego
otra fuente diferente, seguir sus rastros. Volver
sobre las ideas puestas en reserva y avanzar en

conjunto. Repetir el ciclo, hacer borradores, crear
documentos provisionales, difundirlos y recibir
las devoluciones de otros. Al final —con suerte—,
comprender, resumir y actuar.

Las operaciones que acabamos de describir
no son extraordinarias: son las habituales y nece-
sarias en multiples procesos diarios. Y no se limitan
a la inmersion en la sociedad de la informacion
ni a una simple busqueda de informacién; impli-
can algo mas: «construir un conocimientos.

La diferencia entre sociedad de la informa-
cion y sociedad del conocimiento, desde nues-
tra perspectiva, radica en la posibilidad de
construir,a través del proceso educativo y de «la
tarea multialfabetizadora, diversas estrategias
para recorrer la alegérica biblioteca de Babel,
pero ya no como quien navega a la deriva por
los anaqueles sino con la llave maestra en
mano, la cual gira por la posibilidad de selec-
cionar informacion desde principios construi-
dos por el lector y el mediador, impulsar la
produccion de conocimientos, la investiga-
cion y el desarrollo de estrategias de com-
prension cada vez mas profundas y diversas.

Desde este enfoque, construir conocimiento
implica poner en marcha procesos de negocia-
cion, altamente complejos desde el punto de
vista cognitivo y que requieren un trabajo edu-
cativo de mediacion. El pasaje de la informacion
al conocimiento nos remite claramente a deba-
tir el concepto de alfabetizacion e invita a anali-
zar de qué modo se ha pluralizado dicho
concepto en los ultimos tiempos.

3. La transformacién y pluralizacion
del concepto de alfabetizacion

Una de las paradojas de estos tiempos es que
mientras se logra extender la alfabetizacién en
los cédigos simbdlicos y expresivos de la cultura
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impresa, surgen paralelamente nuevos tipos de
analfabetismos: el de aquellos individuos o gru-
pos que no poseen las estrategias para obtener
informacion y comunicarse a través de la tec-
nologia digital o el de aquellos que no son ca-
paces de leer criticamente una imagen o que
frente a las enormes masas de informacion y
datos que ofrece la red no pueden seleccionar,
analizar y construir conocimientos en forma cri-
tica y creativa. Todos ellos por una u otra causa
permanecen «caidos o segregados en el mapa
tecnoldgico» con una homogeneidad aparente
que profundiza cada vez maés la brecha educa-
tiva y social. Claro esta que estos analfabetismos
afectan principalmente a las personas adultas,
muchas de las cuales se sienten impotentes e
inseguras respecto al uso de las TIC, pero tam-
bién a muchos jévenes, nativos digitales que, a
pesar de tener un agil manejo de los entornos
mediatizados, no desarrollan frente a la tecno-
logfa una postura critica y autbnoma.

El concepto de alfabetizacion surgié con la
necesidad de adquiriry dominar las reglas y los
procedimientos de codificacion y decodifica-
cion del pensamiento expresado a través de los
simbolos del alfabeto fenicio, pero difundido
por la cultura grecolatina. Muchas teorias, en-
foques, metodologias se han suscitado a lo
largo de los tiempos, pero no es este el espacio
donde analizar uno a una, sino sobre todo donde
rescatar aquellas teorias que han refutado la
idea de alfabetizacion como sinénimo de codi-
ficacion-decodificacion.

El modelo alternativo «ideoldgico» o «de prac-
ticas sociales» para la alfabetizacion sugiere que
la alfabetizacion es una practica social y no mera-
mente una aptitud técnica, y que siempre esta in-
serta en principios epistemolégicos estructurados
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socialmente (Street, 2005). En este sentido, la alfa-
betizacion adquiere distintos significados segun
sea el contexto, y sus diferentes versiones siem-
pre son «ideoldgicas», siempre estan arraigadas
en una determinada cosmovision y en un deseo
de que esa percepcion de la alfabetizacion pre-
domine sobre las demas. La alfabetizacion tiene,
asimismo, un caracter intrinsecamente social. La
manera en que interactdan los facilitadores y los
participantes es ya una practica social entremez-
clada con las relaciones de poder. Dentro de esta
mirada y tal como plantea Ferreiro (2006), la defi-
nicion de «persona alfabetizada» es siempre rela-
tiva a un lugar histérico y a un tiempo histérico.
No se trata sélo de conocer el alfabeto, sino tam-
bién de poder circular en el entramado de las
practicas sociales que definen la «cultura escrita»
de cierta sociedad en determinado momento de
su desarrollo historico. Esto es importante en estos
momentos porque estamos asistiendo a un cam-
bio técnico de la mayor importancia en los recur-
sos disponibles para producir y hacer circular
textos. Las herramientas informaticas nos permi-
ten leer, desde nuestro escritorio, textos que se
encuentran «materialmente» a miles de kildme-
tros de distancia, en alejadas bibliotecas. El teclado
—ya presente en las antiguas maquinas de escri-
bir- se ha vuelto un instrumento cotidiano para
buscar informacion, llenar una solicitud, escribir a
los amigos, pagar los impuestos y una larga lista
de funciones dificiles de imaginar hasta hace
pocos anos. Por lo tanto, los requisitos para consi-
derar actualmente a una persona como alfabeti-
zada han aumentado como resultado de las
nuevas tecnologias que, es bueno tenerlo en
cuenta, «llegaron para quedarse».

Claro esta entonces que la formacion integral
de un ciudadano del siglo xxi no puede quedar re-
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ducida unicamente a la formacién enla cultura es-
Crita e impresa. Los ciudadanos estamos invitados
a «repactar» en forma continua con nuestra bio-
graffa y nuestra historia alfabetizadora. Los tiem-
pos han cambiado y vivimos un periodo o una
etapa histdrica en la que se imponen nuevas for-
mas y contenidos culturales transmitidos a través
de diversos medios y soportes. El panorama actual,
en este inicio del siglo xx|, representa un escenario
radicalmente distinto al existente en la llamada so-
ciedad industrial de los dos Ultimos siglos.

La cultura del siglo xxi es multimodal, es
decir, se configura, se produce y se distribuye a
través de multiples tipos de soportes (papel,
pantalla), mediante diversas tecnologias (libros,
television, computadoras, moviles, Internet,
DVD) y empleando distintos formatos y lengua-
jes representacionales (texto escrito, graficos,
lenguaje audiovisual, hipertextos, etc.). Por ello,
desde hace al menos dos décadas, distintos ex-
pertos, colectivos, asociaciones y especialistas
educativos reclaman la necesidad de que se in-
corporen nuevas alfabetizaciones al sistema
educativo. Alfabetizaciones centradas bien en
la adquisicion de las estrategias de produccion
y analisis del lenguaje audiovisual, en el dominio
del uso de los recursos y lenguajes informaticos,
o en el desarrollo de habilidades de busqueda,
seleccion y reconstruccion de la informacion.

Finalmente, habriamos de destacar el con-
cepto de multialfabetizacion, procedente del
ambito anglosajon formulado por el New Lon-
don Group a mediados de la década de los no-
venta. Segun éste, una sociedad multimodal

debe preparary cualificar al alumnado ante los
multiples medios y lenguajes de la cultura del
tiempo actual con un planteamiento integrado
de los distintos alfabetismos.

4. ;Trepados, ubicados o caidos del
mapa?: algunas ideas para seguir el
debate

En este escenario de profundos cambios
comunicativos y culturales y de nuevos desarro-
llos en el concepto de alfabetizacion, es impor-
tante preguntarse por los sujetos: lectores,
navegantes, alumnos, jévenes, a veces trepados
ingenuamente, otras ubicados criticamente y
otras veces cafdos y excluidos violentamente
del mapa tecnoldégico y social.

Los jovenes argentinos configuran sus iden-
tidades en espacios cada vez mas multimoda-
les, complejos, alternativos y fronterizos, alli
donde se encuentran el texto escrito, la imagen
electrénica y la cultura popular. Cibercafés, lo-
cutorios, plazas publicas, esquinas, terminales,
pubs, bares. Diversos son los lugares donde
ellos trazan sus recorridos cotidianos, dejan las
marcas de sus intereses, graban extraoficial-
mente sus leyendas en paredes, imprimen sus
reclamos y crean asi una estética urbana parti-
cular que se presenta como «texto vivo» para
ser leido, desentrafado y sobre todo interpre-
tado a la hora de preguntarnos quiénes son 'y
qué desean los estudiantes que pueblan las
aulas de secundaria.

La encuesta de consumos culturales, reali-
zada en Argentina en 2006, pone de manifiesto

1. Esta encuesta fue realizada a jovenes de 11 a 17 afos por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologfa de la Nacion (Programa Escuela
y Medios) entre los meses de abril y junio de 2006, en capitales de provincia, dreas urbanas relevantes y tres zonas rurales del pafs. Disponi-
ble para su lectura completa en la web: www.me.gov.ar/escuelaymedios/notas.html
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algunos aspectos interesantes del perfil comu-
nicativo de los adolescentes. Respecto a la ex-
posicion a los medios, es importante analizar la
importante brecha que se genera entre |os jo-
venes de mayores y menores recursos respecto
al consumo de medios.

La brecha social es también cultural. Los
datos evidencian que, al disminuir los recursos,
baja el acceso a la mayorfa de los medios, a ex-
cepcion delaradioylaTV.

Por otro lado y respecto a las modalidades de
recepcioén, lo que caracteriza a estos jovenes es
el uso simultdneo de los medios, su superposi-
cién en variadas combinaciones: TV mas Inter-
net, musica mas teléfono, etcétera.

La informacion ofrecida por la encuesta per-
mite desmitificar algunas ideas que vinculan a
los medios con la lectura desde enfoques apo-
calipticos.

Los usos tecnoldgicos cotidianos y espon-
tdneos que realizan los jévenes a partir de su
consumo cultural no conllevan naturalmente
el desarrollo de estas multiples alfabetizaciones,
menos aun la innovacion educativa ni el desarro-
llo de pensamiento critico. Para ello es necesa-
rio un compromiso sostenido de parte de la
escuela, una «mediacién educativa» que per-
mita recoger los habitos culturales de los jéve-
nes y ayudarlos a tomar distancia, analizar,
contrastar y comprender la naturaleza com-
pleja de los mensajes, sus mecanismos de pro-
duccion y recepcion. Es en este espacio donde
cobra especial sentido el rol del docente, la
tarea de la escuela y la posibilidad de abordar
las multiples alfabetizaciones desde un enfo-
que critico, mediante proyectos interdisciplina-
rios, que identifiquen las oportunidades, las
potencialidades, los riesgos, los debates que
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pueden generar las tecnologias para la tarea
educativa. De este modo se pretende superar
las falsas dicotomias lectura-imagen, aprendi-
zaje-recreacion, placer-comprension y encon-
trar diversas formas de acercar a los chicos y las
chicas una diversidad de lenguajes en los cua-
les encuentren canales y modos alternativos de
aprender, formas variadas de expresar lo que les
interesa, les preocupa y les motiva como jove-
nes, sin perder de vista la necesidad de apro-
piarse de los contenidos formales que la
escuela secundaria propone actualmente y de
su intensa funcion social y propedéutica.

5. ¢{Alfabetizar en plural es educar

en medios?: realidades y perspectivas
Teniendo en cuenta los datos antes menciona-
dos, nos preguntamos: jse puede atrapar a los
alumnos con el poder de los medios, concre-
tando a su vez la ensefanza de los contenidos?,
icémo aprovechar la radio, la TV, el cine, Inter-
net, como mecanismos de produccién de cono-
cimiento?, ;qué importancia tienen los medios
como espacios informales para los procesos de
ensefianza y aprendizaje en secundaria?

La escuela argentina desarrollé gran parte
de su propuesta pedagdgica teniendo la lec-
turay la escritura como ejes de transmision del
conocimiento. El libro, como paradigma de
transmision, todavia hace creibles los procesos
de ensefanza y aprendizaje. Han convivido y
persisten en algunos casos posturas apocalip-
ticas e integradas respecto a la tecnologia y la
escuela. Desde aproximadamente los afios se-
senta, en nuestro pais se habla de los vinculos
entre las tecnologias de la comunicacion y la
educacion, pero existe una brecha importante
entre el estado de discusion de este tema'y las
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lineas concretas de su aplicacion en el campo
educativo.

Aguaded y Contin (2002) sintetizan algunos
planteamientos del profesorado respecto a la
visién de los medios. Muchos los consideran
enemigos de la actividad escolar, de ahi que se
les responsabilice de los males del sistema edu-
cativo. Son espacios comunicativos distintos y
complementarios que desencadenan en el lec-
tor/espectador procesos mentales diferentes, y
generan un nuevo tipo de alumnado hiperesti-
mulado sensorialmente dada la gran cantidad
de informacion que recibe a menudo fuera del
aula. Son productores de un nuevo modelo
educativo, de valores, pautas de comporta-
miento, aspiraciones individuales y colectivas
disociadas muchas veces de las finalidades fija-
das por el sistema educativo tradicional. Utili-
zan distintos lenguajes o cédigos (sonoros,
visuales, escritos) que a menudo no se aprove-
chan debidamente en el dmbito de la escuela
por ser desconocidos por el profesorado. Di-
funden una nueva cultura «audiovisual» que en
el ambito de la escuela deberfa tener una co-
rrelacion con la cultura escrita, y ambas debe-
rian enriquecerse mutuamente. También se les
tilda de provocadores de violencia y de un con-
sumo exacerbado que alejan a los alumnos y
las alumnas de la cultura del estudio. Esta posi-
CiéNn poco a poco se estéd superando en nuestro
pais, pero aun persiste enmarcada en una poli-
tica cuestionadora de los medios que niega
la posibilidad de concebirlos como «aliados de la
actividad escolar». Finalmente, en el contexto
educativo, posibilitan una propuesta educativa
amplia y flexible que supere la brecha entre la
escuela y el contexto social; dibujan nuevos
ambitos educativos, por ejemplo: propuestas

de educacion a distancia, especialmente desti-
nadas a quienes por diversas cuestiones no ac-
ceden al sistema educativo formal; y facilitan
espacios de atencion a la diversidad, en la me-
dida que permiten el acceso al conocimiento
por diferentes canales alternativos (diversidad
cognitiva), y por otra parte son materiales valiosos
para el andlisis de prejuicios y estereotipos socia-
les y culturales (diversidad sociocultural).

Las posturas precedentes, de raigambre
apocaliptica en algunos casos y en otros, inte-
gradas, conviven en nuestro pais en un debate
permanente que No siempre posee repercusion
directa en el ambito de las practicas dulicas.

Se entiende la educacion en medios de co-
municaciéon como un dmbito de estudio para
el desarrollo de las «multialfabetizaciones», que
supere la vision excesivamente tecnoldgica e
instrumental que, fruto de las modas y lo atrac-
tivo de los avances tecnoldgicos, a menudo
confunde y distorsiona las inherentes caracte-
risticas y cualidades que los medios tienen de
cara a la educacion, y que en el marco de la di-
ddctica se ha de ir rentabilizando. Su finalidad
serfa la formacién de la conciencia critica y el
desarrollo de actitudes activas y creativas en los
alumnos para conocer y comprender los en-
volventes procesos de comunicaciéon que vive
la sociedad de hoy.

6. La educaciéon en medios como
multialfabetizacion y el curriculo:
modos de abordaje

Sibien alin no se ha generalizado la integracion
de los medios de comunicacion en el curriculo
escolar de todos los pafses y regiones, es cierto
que existen ya multiples propuestas y expe-
riencias gue se han desarrollado en los mas va-
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riados rincones del mundo. En lineas generales,
se puede afirmar que su insercién curricular
presenta diferentes alternativas como reflejo de
las distintas corrientes y tradiciones que se han
desarrollado.

Consideramos, en este sentido, que el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje de los medios
no tendrfa un impacto efectivo si su insercion no
alcanzara a variadas disciplinas y propiciara el
analisis de los productos medidticos de una
forma global. No se trata sélo de estudiar cier-
tas parcelas de la comunicacién como un saber
especifico mas, sino también de realizar desarro-
llos curriculares desde el paradigma que nos
ofrece el «enfoque comunicativo». La educa-
cién en medios de comunicacién participa ple-
namente de las caracteristicas de lo que se ha
dado en llamar «temas transversales», ya que con
este eje de conocimiento se pretende que los
alumnos comprendan mejor los problemas
cruciales de la sociedad y elaboren un juicio
critico sobre ellos. En este sentido, los medios
colaboran de forma decisiva prestando sus
mensajes actualizados para la reflexién y el ana-
lisis, siempre que se les permita a los alumnos
comprender sus codigos y lenguajes y puedan
adquirir las estrategias necesarias para inter-
pretarlos juiciosamente.

Pero ademas, la integracion de los medios
en el curriculo puede fomentar no sélo capa-
cidades intelectuales, sino también relaciones
interpersonales, valores, actitudes, normas, es-
trategias y procedimientos, asi como la inser-
cion en el mundo social. La educacion en
medios como multialfabetizacion parte de la
toma de conciencia de la necesidad de atender a
los intereses, los conocimientos y las ideas previas
del alumnado, esto es, de su mundo complejo y
multimediatico, para analizarlo, «deconstruirlo»
y también, cobmo no, recrearlo utilizando sus
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lenguajes como medio de expresion personal y
grupal.

7. A modo de cierre y nuevas
aperturas: un lugar en el Aleph

El trabajo con todas y cada una de estas alfabeti-
zaciones no niega de ningun modo la alfabe-
tizacion emergente e inicial que se desarrolla
en el nivel inicial y en los primeros afios de la
escuela primaria, y es justamente «fundamen-
tal» que los basamentos de ésta sean sélidos
para que un sujeto, llamémosle lector y escritor
de la cultura analdgica, pueda repactar siempre
y durante toda su vida con las nuevas alfabeti-
zaciones.

Quienes vean entonces en las TIC una ame-
naza a la formacion de lectores equivocan cla-
ramente el camino. Cuando llegamos a las TIC
siendo lectores y escritores «apasionados», po-
demos movernos por estos nuevos lenguajes
con una solvencia superior y sobre todo con
flexibilidad de criterios para la selecciéon de lec-
turas, textos, tramas, sin sentirnos amenazados
ni generando tampoco practicas amenazantes.

Para que esto sea posible, la formacion de
los docentes como «alfabetizadores multimo-
dales» es uno de los grandes desafios de la
agenda educativa de estos tiempos. Mas alla de
una disciplina o un drea en particular, asumir las
«multialfabetizaciones» implica nuevas miradas
sobre el curriculo, la practica, la formacion y la
investigacion de la tarea docente.

Borges, al describir el Aleph, nos dice: «Si, es
el lugar en donde estan, sin confundirse, todos
los lugares del orbe, vistos desde todos los an-
gulos... Si todos los lugares de la tierra estan en
el Aleph, ahf estaran todas las luminarias, todas
las lAmparas, todos los veneros de luz».

Este sitio pandptico y privilegiado, que Bor-
ges imagind en una de sus mas espléndidas na-
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rraciones, pareciera haber anticipado el esce-
nario comunicativo actual en las sociedades in-
formatizadas de nuestros dias.

Los alfabetizadores multimodales, docen-
tes, lectores y mediadores a la vez, no pueden
dejar de ver el Aleph, y sobre todo, no pue-
den dejar de «verlo como posibilidad, como es-
pacio inclusivo y no como amenaza», con la
conviccion de crear o encontrar en ese Aleph
«rutas posibles para los caidos del mapa digi-
tal», trazos que permitan superar las brechas
que hoy tenemos a la hora de delinear el mapa
mundial de las alfabetizaciones.
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Los medios y las tecnologias de la
comunicacion en el curriculo. Algunas
ideas para la formacion del profesorado
de lenguay literatura

M.2 Amor Pérez Rodriguez | Universidad de Huelva

La ensenanza de la lengua y la literatura, desde el enfoque comunicativo, requiere un tratamiento integrado de
todos los contenidos y una relacién con el contexto real del alumnado. El reto de nuestro quehacer como forma-
dores en este siglo xxi radica en integrar de manera eficaz los medios y las tecnologias de la informacidén y comu-
nicacién, puesto que pueden favorecer el desarrollo de los conocimientos de nuestra drea, ademds de permitirnos
una comunicacién mds amplia a través de redes y plataformas, no sélo por las mejoras en el acceso a la informa-
ciény la difusién, sino también por sus recursos para la creacién y produccion de textos, y por tanto, de situaciones
de comunicacion.

La importancia del tratamiento de la competencia medidtica estd expresada en el curriculo vigente, en todos los
niveles de formacion, tanto para los futuros profesionales de la educacién como en las distintas etapas del sistema
educativo. Presentamos a continuacion algunas ideas para la formacidn del profesorado en este sentido.

Palabras clave: formacion del profesorado, competencia medidtica, alfabetizacion audiovisual, curriculo.

Teaching Spanish Language and Literature through a communicative approach requires an integrated treatment
of all contents and ties to students’ real-life contexts. Effectively integrating media and information technologies is
the main goal for 21¢-century educators, since this would boost the development of knowledge in the area and
allow broader communication by means of networks and platforms, not only thanks to improved access and dif-
fusion, but also because of its resources for creating and producing texts and communicative situations.

The importance of dealing with media competence is already included in the current curriculum, at all levels of
education for both future education professionals and at different stages of the education system. This article sets
out some ideas for teacher training in this regard.

Keywords: teacher training, media competence, audiovisual literacy, curriculum.

Lenseignement de la langue et de la littérature depuis I'approche communicative demande un traitement intégré
de tous les contenus et une relation avec le contexte réel des éléves. Le défi de notre tdche comme formateurs pen-
dant ce 21¢ siecle réside dans lintégration efficace des moyens et des technologies de linformation et de la com-
munication afin de favoriser le développement des connaissances dans notre domaine, et aussi nous permettre

une communication plus globale a travers des réseaux et des plateformes, grdce non seulement aux améliorations
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liges a l'acces alinformation et a la diffusion, mais aussi aux ressources destinées a la création et production de tex-

tes et par conséquent de situations de communication.

Limportance du traitement de la compétence médiatique est déja comprise dans le programme détudes en vi-

gueur a tous les niveaux de formation, tant pour les futurs professionnels de Iéducation qu'a chaque étape du

systéme éducatif. Dans cet article, nous présentons, a suivre, quelques idées a appliquer pour la formation des en-

seignants.

Mots-clés : formation des enseignants, compétence médiatique, alphabétisation audiovisuelle, programme dé-

tudes.

1. Introduccién

La sociedad actual, en la cual la informacion se
puede encontrar en infinidad de formas vy for-
matos, demanda una nueva concepciéon de la
alfabetizacion que supere la letra impresa lineal,
mas acorde con las practicas y los marcos cul-
turales de la sociedad de la informacion. Como
ha sefalado Pérez Tornero (2008: 23), «<hoy en
dia, el énfasis fundamental de esta nueva alfa-
betizacién hay que ponerlo, ademas, en la ca-
pacidad de generar nuevos contenidos, de
interactuar y de participar en las nuevas rela-
ciones que tejen las nuevas redes. Capacidad
de interpretacién y capacidad de creacion se
hallan unidas; y la mejor expresion es el con-
cepto de apropiaciony.

Los vigentes curriculos han incorporado
entre sus competencias basicas el tratamiento de
la informacion y la competencia digital, concep-
tualizdndola més alla de las habilidades de buscar,
obtener, procesar y comunicar. Esta competen-
cia persigue la transformacién en conocimiento,
lo que implica el dominio de los lenguajes y so-
portes, pautas de decodificacion y transferencia
que los medios y las tecnologias incorporan y su
aplicacion ala comprension, la interpretacion cri-
tica, la comunicacion y la expresion.
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El desarrollo de la competencia en comuni-
cacion lingUistica se halla en una encrucijada
compleja, en un momento en el que se cons-
tata facilmente el amplio desinterés y la falta de
motivacion del alumnado y se culpa al con-
texto mediatico y tecnoldgico de tal situacion.
Quizas estemos ante la oportunidad de darle
un nuevo giro al abordar el desarrollo de la com-
petencia mediatica como algo mas que la habi-
lidad para la recepcién critica y creativa de los
mensajes audiovisuales y su analisis en las dife-
rentes areas curriculares. Es decir, atendiendo,
ademads, a las competencias interactivas y las
capacidades expresivas con los distintos siste-
mas y codigos mediaticos.

En el drea de lenguay literatura, y desde su
didactica especifica, el concepto de compe-
tencia comunicativa, eje de los actuales enfo-
ques de nuestro dmbito de conocimiento y
objetivo prioritario de nuestra intervenciéon
docente, hemos de entenderlo en relacién con
los diversos usos verbales y no verbales que los
alumnos y las alumnas utilizan en sus practicas
comunicativas: los discursos de la radio, de la
prensa, de la television, de la publicidad, del
comic, del cine, de la informaética.., en los que se
articulan, a través de un uso combinado, siste-
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mas icénicos y verbales. De forma paraddjica,
«nuestros nativos digitales» (Prensky, 2001) no
estdn capacitados para desmontar la aparente
naturalidad de las imagenes que invaden sus
comunicaciones, ni pueden descifrar los con-
tenidos de los textos audiovisuales con la sufi-
ciente competencia tanto receptiva como
expresiva, pese a que muchos consideren que
el haber nacido en la «generacién Google o g-
Google» es garantia de su competencia digital.

2. Desarrollo del trabajo

2.1. De la competencia comunicativa

a la competencia mediatica

Los enfoques actuales en el dmbito de la di-
dactica de lalenguay la literatura centrados en
los usos de los alumnos y las alumnas en situa-
ciones reales de comunicacion, nos sitlian ante
una nueva racionalidad lingUistica y semidtica,
que nos conduce a considerar que el concepto
de competencia comunicativa puede extenderse
y ampliarse. La multiplicacion de usos lingUisti-
cos, la convergencia e hibridacion de cédigos
verbales y no verbales, los innumerables cau-
ces de acceso a lainformacion y de transmision
de dicha informacion, asi como las diversas
transformaciones de la enunciacion lingUistica
y semioldgica hacen necesario ampliar los limi-
tes tradicionales de dicha competencia; asi, el
desarrollo de las cuatro habilidades lingUisticas
que la configuran debe complementarse hoy
con el dominio de nuevas estrategias comuni-
cativas y semioldgicas, muy distintas a las tradi-
cionales, adaptadas a los lenguajes surgidos en
contextos tecnoldgicos, y a las novedosas for-
mas de seleccidn, tratamiento e interpretacion
de la informacién; de manera que esta nueva
competencia lingUistico-tecnoldgica permita al

hablante desenvolverse con autonomia (Pérez
Tornero, 1997, 2000).

Estamos acostumbrados a unos textos linea-
les, de una direccion y un recorrido de lectura.
Sin embargo, en nuestro entorno, los procesos
comunicativos, a menudoy cada vez con mas in-
sistencia, permiten varios recorridos, muchas
veces simultaneos, interactivos... en los que
convergen muchos lenguajes y signos. De ahf
que los medios y las tecnologias de la informa-
cion y comunicacion hayan incidido en la acu-
Aacion de un nuevo concepto de competencia
comunicativa ampliado, que proporcione un
enfoque mdas coherente para la ensefanza de la
lengua y la literatura. «La adquisicion de com-
petencias para organizar y expresar las ideas y
el uso correcto y apropiado del lenguaje no
estd necesariamente confinado a la clase de
lengua. En la escuela de hoy se utilizan exten-
samente los documentos no impresos como
recursos didacticos, lo que ha ampliado consi-
derablemente el concepto de alfabetizacion..»
(Greenaway, 1993: 36).

Cada vez mas somos conscientes de que la
percepcion del mundo se realiza en buena me-
dida a través de los medios y las tecnologias de
la informacién y de la comunicacién: prensa,
radio, television, Internet..., provistos de nuevos
cédigos, nuevos lenguajes, junto al lenguaje ver-
bal, que sigue siendo el sustrato comun a todos
los demas codigos comunicativos. Aparecen, asi,
nuevos estilos cognitivos y estructuras mentales
como otras formas de comprension y aprehen-
sion de la realidad. Y en este sentido, puede de-
cirse que esta surgiendo una nueva inteligencia,
pues, «el adulto crecido en la antigua cultura,
con predominio del hemisferio izquierdo,
solo comprende abstrayendo. El joven com-
prende sintiendo» (Ferrés, 1992: 14). La confi-
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guracion de los cerebros de los actuales nifios
y jovenes condiciona una forma de acceso dis-
tinta a la informacion y al conocimiento con
respecto a los adultos (Buckingham, 2006;
Prensky, 2008). Ferrés sostiene que «la educacion
ha de ser industria del deseo si pretende ser in-
dustria del conocimiento» (Ferrés, 2008: 57); por
ello, insiste en un cambio en los procesos de co-
municacion que se desarrollan dentro de las aulas,
frente a la preocupacion tradicional por los con-
tenidos de los mensajes, y pone de relieve como
se ha obviado la figura del receptor. Desde esta
perspectiva, hace una llamada a la capacidad de
seduccién del docente, de modo que, como se
hace en publicidad, atraigamos a nuestros re-
ceptores conectando con sus deseos e intere-
ses. La competencia medidtica, por tanto, y
siguiendo a Ferrés (2007: 102-103), permitiria
convertir la emocion en reflexion vy la reflexion
en emocion, esto es, tomar conciencia de las
emociones que estan en la base de la fascina-
cion que ejercen las imagenes y convertirlas en
el desencadenante de la reflexion critica.

En consecuencia, es necesario que las insti-
tuciones educativas asuman la tarea de la alfa-
betizacion en estos nuevos lenguajes. Desde el
drea de lenguay literatura no debe dejarse pasar
esta oportunidad para que el desarrollo de la
competencia comunicativa sea completo, méas
aun cuando los documentos curriculares han
abierto el camino para que «leer» y «escribir»
mensajes visuales sea una destreza coherente,
que los estudiantes consideren «tan relevante
para sus vidas como la lectura y la escritura del
lenguaje verbal» (Greenaway, 1993:43).

Por tanto, para el desarrollo de la compe-
tencia medidtica se necesita:

- Situar al alumnado ante el proceso de la co-
municacion como emisor activo y como re-
ceptor critico.
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- Fomentar la creatividad y sensibilidad hacia
los nuevos lenguajes.

« Ensefar a decodificar sus codigos y a anali-
zar criticamente sus contenidos.

« Enriquecer los criterios de juicio, aumen-
tando la autonomia y el distanciamiento del
alumnado ante estos mensajes, abriendo
nuevas perspectivas hacia otras culturas.

-+ Favorecer la expresion y comunicacion me-
diante el lenguaje audiovisual, con la crea-
ciony elaboracién de productos mediaticos.

- Desarrollar la socializacion y la participacion,
en una actitud de apertura, de plena liber-
tad de expresion y de rechazo de todo
adoctrinamiento.

3. La competencia medidtica
en el curriculo actual
En el curriculo actual y en todas las etapas del sis-
tema educativo encontramos que desde el drea
de lenguayy literatura se contribuye al desarro-
llo del tratamiento de la informacion y compe-
tencia digital, puesto que destrezas como la
busqueda, la selecciony el tratamiento de lain-
formacion y la comunicacién, asi como la
comprension de dicha informacion y de su es-
tructura y organizacion textual, son especial-
mente relevantes en los contenidos del area.
Ademas, se incluye el uso de soportes electré-
nicos en la composicion de textos, v ello con
las consecuencias que lleva implicito en rela-
cion con el proceso de escritura (planificacion,
ejecucion del texto, revision...). Finalmente, se
contribuye a esta competencia desde la pers-
pectiva del uso social y colaborativo de la es-
critura, lo que permite concebir el aprendizaje
de lalengua escrita en el marco de un verdadero
intercambio comunicativo.

En la etapa de educacién infantil se con-
templa el lenguaje audiovisual y de las tecno-
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logias de la informacién y la comunicacion,

para que se haga un tratamiento educativo

que, a partir del uso apropiado, inicie a nifas y

ninos en la comprension de los mensajes au-

diovisuales y en su utilizacion adecuada. De
forma especifica se hace hincapié en conteni-
dos tales como:

- Iniciacion en el uso de instrumentos tecnolo-
gicos como ordenador, cdmara o reproduc-
tores de sonido e imagen, como elementos
de comunicacion.

- Acercamiento a producciones audiovisuales
como peliculas, dibujos animados o video-
juegos. Valoracion critica de sus contenidos
y de su estética.

- Distincion progresiva entre la realidad y la
representacion audiovisual.

- Toma progresiva de conciencia de la nece-
sidad de un uso moderado de los medios
audiovisuales y de las tecnologfas de la in-
formacién y la comunicacion.

La etapa de primaria contempla entre sus
objetivos generales «iniciarse en la utilizacion,
para el aprendizaje, de las tecnologfas de la in-

Cuadro 1. Contenidos de la educacion primaria
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formacion y la comunicacién desarrollando un
espiritu critico ante los mensajes que reciben y
elaboran» (Ley Organica 2/2006). Se pretende
que el alumnado reconstruya sus esquemas
de pensamiento, mediante un «aprendizaje re-
levante» que requiere implicar activamente al es-
tudiante en procesos de busqueda, estudio,
experimentacion, reflexion, aplicacion y comu-
nicacion del conocimiento. La vinculacién con
situaciones reales, actividades auténticas, pro-
blemas importantes de la vida cotidianay el en-
torno social nos sitUa en algunas de las claves del
enfoque comunicativo. En todo ello juega un
papel importante la consideracion de los me-
dios y las tecnologfas. En el area de lengua cas-
tellana y literatura se plantea el objetivo de que
el alumnado de primaria (cuadro 1) desarrolle la
capacidad de «usar los medios de comunicacion
social y las tecnologias de la informacion y la co-
municacion, para obtener, interpretar y valorar
informaciones y opiniones diferentes».

Asi, entre los contenidos del drea nos en-
contramos con numerosas referencias directas,
en cada ciclo, y se observa su tratamiento con-
ceptual, procedimental y actitudinal.

«Escuchar, hablar y conversar»

1 CICLO

experiencia infantil.

racion).

- Comprensién y valoracion de textos ora-
les procedentes de la radio y la televisién
para obtener informacién general sobre

hechos y acontecimientos proximos a la

Comprension de informaciones audiovi-
suales procedentes de diferentes sopor-

tes y establecimiento de relaciones entre
ellas (identificacion, clasificacion, compa-

«Leer y escribir»

Comprensién de textos escritos:

- Comprensién de informacion general en textos pro-
cedentes de medios de comunicacion social (inclui-
das webs infantiles), con especial incidencia en la
noticia y en las cartas al director, localizando informa-
ciones destacadas en titulares, entradillas, portadas..

Utilizacién dirigida de las tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion y de las bibliotecas,
para obtener informacién y modelos para la com-

posicién escrita.
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«Escuchar, hablar y conversar»

«Leer y escribir»

Composicién de textos escritos:

- Composicién de textos de informacién y opinion
propios de los medios de comunicacion social
sobre acontecimientos significativos, con especial
incidencia en la noticia y en las cartas al director,
en situaciones simuladas o reales.

- Utilizacién guiada de programas informaticos de
procesamiento de texto.

2°CICLO

- Comprensién y valoracion de textos ora-
les procedentes de la radio, la television
o Internet, con especial incidencia en la
noticia, para obtener informacion gene-
ral sobre hechos y acontecimientos que
resulten significativos.

» Uso de documentos audiovisuales para
obtener, seleccionar y relacionar infor-
maciones relevantes (identificacion, cla-

sificacién, comparacion).

Comprension de textos escritos:

- Comprensién de informacion general en textos pro-
cedentes de medios de comunicacion social (inclui-
das webs infantiles) con especial incidencia en la
noticia y en las cartas al director, localizando informa-
ciones destacadas en titulares, entradillas, portadas...

- Utilizacién dirigida de las tecnologfas de la infor-
macion y la comunicacion y de las bibliotecas,
para obtener informacién y modelos para la com-
posicién escrita.

Comprension de textos escritos:

- Composicién de textos de informacién y opinion
propios de los medios de comunicacién social
sobre acontecimientos significativos, con especial
incidencia en la noticia y en las cartas al director,
en situaciones simuladas o reales.

- Utilizacién guiada de programas informaticos de
procesamiento de texto.

3. CICLO

- Comprensién de textos orales proceden-
tes de la radio, de la televisién o de Inter-
net, con especial incidencia en la noticia,
la entrevista, el reportaje infantil y los de-
bates y comentarios de actualidad, para
obtener informacion general sobre he-

Comprension de textos escritos:

- Comprensién de textos del dambito escolar, en so-
porte papel o digital, para aprender y para infor-
marse, tanto los producidos con finalidad didéctica
como los de uso social (folletos informativos o pu-
blicitarios, prensa, programas, fragmentos literarios).
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«Escuchar, hablar y conversar» «Leer y escribir»

chos y acontecimientos que resulten sig- | - Utilizacién dirigida de las tecnologias de la infor-

nificativos y distinguiendo informacién macién y la comunicacion para la localizacion, se-

de opinion. leccién y organizacion de informacion.

.

Produccion de textos orales propios delos | « Uso de las bibliotecas, incluyendo las virtuales,

medios de comunicacion social mediante de forma cada vez mas auténoma, para obtener

simulacién o participacion para ofrecer y informacion y modelos para la produccion escrita.
compartir informacion y opinion.

« Valoracién de los medios de comunica- Composicién de textos escritos:

cion social como instrumento de apren- |+ Composicion de textos de informacion y opinién

dizaje y de acceso a informaciones y propios de los medios de comunicacion social

experiencias de otras personas. sobre hechos y acontecimientos significativos,

.

Uso de documentos audiovisuales como con especial incidencia en la noticia, la entrevista,

medio de obtener, seleccionar y relacio- la resefia de libros o de musica.., en situaciones si-
nar, con progresiva autonomia, informa- muladas o reales.
ciones relevantes para aprender - Utilizacion progresivamente auténoma de progra-

(identificacion, clasificacion, comparacin). mas informaticos de procesamiento de texto.

En la etapa de secundaria (cuadro 2), de ma-
nera muy semejante a como se contempla en
primaria, se recoge como objetivo «utilizar con
progresiva autonomia y espiritu critico los me-

Cuadro 2. Contenidos de secundaria

dios de comunicacion social y las tecnologfas
de lainformacion para obtener, interpretar y va-
lorar informacion de diverso tipo y opiniones
diferentes» (Real Decreto 1631/2006).

Escuchar,
hablar
y conversar

nicacion.

tajes o entrevistas.

- Comprension y exposicion de informaciones tomadas de los medios de comunicacion.

- Comprension de textos procedentes de los medios de comunicacion audiovisual, como reporta-
jes, entrevistas y debates emitidos por radio y television, asi como opiniones de los oyentes.

- Presentacion oral, previamente preparada, sobre hechos de actualidad que sean del interés del
alumnado, con ayuda de medios audiovisuales y de las tecnologfas de la informacion y la comu-

- Comprension de textos orales utilizados en el dmbito académico, atendiendo especialmente a la
presentacion de tareas e instrucciones para su realizacion, a breves exposiciones orales y a la ob-

tencion de informaciones de los medios de comunicacion en informativos, documentales, repor-
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Leer - Comprension y composicion de textos de los medios de comunicacion en soporte impreso o digital.
y escribir - Comprensién y composicién, en soporte papel o digital, de textos del dmbito académico.

» Utilizacién de las bibliotecas y de las tecnologias de la informacion y la comunicacion de forma
auténoma, para la localizacion, seleccion y organizacion de informacion y modelos para la com-
posicién escrita.

Educacién - Interés por la buena presentacion de los textos escritos, tanto en soporte papel como digital, con
literaria respecto a las normas gramaticales, ortograficas y tipograficas.

- Utilizacion de la biblioteca del centro y de bibliotecas virtuales.

Conoci- - Uso de diccionarios y correctores ortograficos de los procesadores de textos.
miento de
lalengua

Ademas, con caracter general,y en todas las
etapas, se recomienda la inclusion, como situa-
ciones comunicativas y como recursos, de:

- Exposiciones orales, debates, dramatizacio-
nes, programas de radio y television, can-
ciones, etc.

- Libros, manuales, prensa y otros textos de
uso social, peliculas, canciones, Internet,
producciones propias o de otros compane-
ros y companeras, etc.

- Producciones propias o de otros compafe-
ros y companeras, manejo de técnicas de
trabajo y estudio, proyectos de escritura, ex-
presiéon a través de los medios de comuni-
cacioén escrita, uso de las TIC, etc.

Y, por supuesto, también figuran en los cri-
terios de evaluacion referidos a la obtencion,
selecciéon vy relacion de la informacion, al sen-
tido de los textos y a la produccion de textos
propios de los medios de comunicacion social
en relacién con los hechos préximos a su ex-
periencia, entre otros.
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4. Ambitos de explotacion curricular
Para integrar estos contenidos en el curriculo,
con el objeto de desarrollar la competencia me-
didtica, partiremos de la formacién de receptores
criticos y del fomento de la cultura comunica-
tiva, lineas que coinciden con las que se persi-
guen con el enfoque comunicativo. De modo

global, estos contenidos han de responder a:

1. Conceptos. El estudio de los medios consi-
derados en si mismos, y en este sentido hay
que entender la lectura critica, que permite
valorar e interpretar los mensajes seleccio-
nandolos como receptor activo.

2. Procedimientos. Las estrategias que permi-
tan el desarrollo de técnicas de trabajo in-
telectual e investigador y el conocimiento
del alfabeto audiovisual, los elementos que
lo componen, sus reglas...

3. Actitudes. La influencia de los medios de
comunicacion en la sociedad demanda la
formacion en valores para un consumo
selectivo, un espiritu critico y un criterio
personal.
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La docencia en el drea de lengua castellana

y literatura es uno de los dmbitos de conoci-

miento en el que mas incidencia pueden tener
los cambios a los que nos conduce el desarro-
llo tecnoldgico y medidtico. Algunas de las

ideas que pueden perfilar la necesaria forma-
cion del profesorado en competencia media-
tica son las siguientes:

1.

La utilizacion didactica de la comunicacion
audiovisual tiene en el nuevo curriculo mul-
tiples posibilidades de desarrollo para la
mejora de las capacidades expresivas y
comprensivas de los alumnos y las alumnas.
El desarrollo de la competencia mediatica
es un excelente revulsivo para transformar
el acto comunicativo didactico, restrin-
giendo el papel informativo de profesores
y profesoras, puesto que hoy dfa los medios y
las tecnologfas lo ejercen infinitamente
mejor con la combinacion de lo grafico, lo
visual, lo sonoro...

Alumnos y alumnas estan sometidos ya a
un agobiante «bombardeo» audiovisual
medidtico diariamente, por lo que sélo
desde una nueva oOptica de lectura e inter-
pretacion de los medios, asi como de tra-
bajo creativo con dichos medios, se justifica
su presencia en el aula de lengua como re-
cursos para el aprendizaje, objetos de estu-
dio y técnicas de trabajo.

Los medios audiovisuales transmiten de
forma continuada modelos y pautas de com-
portamiento, al tiempo que estructuras na-
rrativas y maneras de contar historias, de
organizar la informacion, que implican unos
contenidos y unas formas de leer e inter-
pretar el mundo. La competencia mediatica
favorece el sentido critico, IUdico y creativo
del alumnado.

5. Hay que sensibilizar y capacitar al profeso-

rado en relacion con metodologias de in-
vestigacion y construccion del conocimiento
que acompasen ejercicios de lectura critica
de los medios, con actividades de produc-
cion y expresion personal.
Hay que reconquistar el papel del aula
como centro de comunicacioén, de didlogo
y de encuentro, por encima de parcelacio-
nes —a veces abstractas e incoherentes— del
saber, y desde una dptica integral de creci-
miento personal y preparacion social.
Los medios y las tecnologias, por su carac-
ter innovador, por su apabullante presencia
social, por su impacto en los jovenes y por
suinnegable fuerza expresiva y creativa, son
recursos inmejorables como técnicas de
trabajo, como auxiliares curriculares y como
lenguajes para la comunicacion.

La sistematizacion de la competencia me-

didtica en la ensefianza se estructura en tres

niveles:

- Los medios como objeto de estudio. Es
decir, las referencias que de ellos se hacen
en los disefios curriculares, concreta-
mente en las secuenciaciones de conte-
nidos, como contenidos especificos, de
manera que se atienda a la reflexion v al
estudio del medio en si: codigos, estruc-
turas, estrategias, etc, fomentando el ana-
lisis critico de dichos medios.

- Los medios como recursos. Este enfoque
significa su uso como herramienta facili-
tadora de contenidos estrictamente lin-
glisticos o literarios. Este enfoque es el
mas usual, quizas por la capacidad moti-
vadora inherente e ineludible de los me-
dios de comunicacion debido a su poder
de impacto, a lo atractivo de su comuni-
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cacion y al empleo de cédigos simulta-
neos y dindmicos.

- Los medios como lenguajes para comuni-
carse. Desde este punto de vista, la utiliza-
cion de los medios de comunicaciéon enla
ensefanza de la lengua v la literatura su-
pone alcanzar el objetivo de la competen-
Cia comunicativa necesaria en la sociedad
en la que tratamos de educar a nuestros
alumnos y alumnas, esto es, el manejo de
sus cédigos y estructuras para una ade-
cuada expresion y comprension de sus
mensajes y representaciones de la realidad.
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Dossier

La competencia mediatica para educar en el siglo xx

Agueda Delgado Ponce y Manuel Gonzalez Mairena | Universidad de Huelva

La sociedad en la que nos encontramos, ca-
racterizada por los cambios tecnoldgicos y por-
que gran parte de la informacién que nos llega
estd en clave audiovisual, debe atender a una
educacioén afin a estas transformaciones si no
quiere que la escuela quede desconectada de
la realidad.

Para satisfacer dichas exigencias, desde fi-
nales del siglo pasado se han incorporado nue-
vos conceptos de competencia: audiovisual,
digital o mediéatica. En este sentido, la Unesco
ha realizado una labor pionera sistematizando
y asentando, en una serie de conferencias y se-
minarios en diferentes paises, las bases y el
marco de accion sobre dicha educacion:

-+ La Declaracion de Grinwald sobre la edu-
cacion relativa a los medios de comunica-
cién, aprobada en 1982,

- La conferencia internacional de la Universi-
dad de Toulouse «Nuevas direcciones en la
educacion en medios», en 1990.

- Laconferencia organizada en Viena en 1999
«Educar para los medios de comunicacion
en la era digital».

- Las doce recomendaciones hechas en el
Seminario de Sevilla sobre Educacion en
Medios en 2002.

- La Agenda de Paris, en 2007.

- Lareciente Declaracion de Braga, en 2011.

Por su parte, el Parlamento y la Comision
europeos constituyen en 2006 un «grupo de

expertos en alfabetizacion en medios». La con-
sulta publica, a finales de dicho afo, que evi-
dencia los niveles de alfabetizacion mediatica
en Europa, culmina con la promulgacion de la
Directiva de Servicios de Medios Audiovisuales,
que establece, en materia de alfabetizacién
mediética, la promocién de ésta en todos los
sectores de la sociedad. De ella se desprende la
actual Ley General de la Comunicacion Audio-
visual (7/2010) en Espana.

Entre otras acciones cabe destacar: la co-
municacion «Un enfoque europeo sobre alfa-
betizacion mediética en el entorno digital», que
anade un nuevo elemento de la politica audio-
visual europea y complementa los nuevos
servicios de medios audiovisuales sin fronteras
y el programa MEDIA 2007 para el desarrollo y
la distribucion del cine europeo, y la recomen-
dacion sobre la alfabetizacion medidtica que
presenta en 2009 la Comision en la que reco-
mienda a todos los paises de la Union Europea y
alaindustria de los medios de comunicacion in-
crementar su compromiso en la mejora de la al-
fabetizacion medidtica.

En consonancia con este movimiento, en
nuestro pafs también se ha trabajado e investi-
gado para el desarrollo de la competencia me-
didtica:

+ Los estudios realizados por el Consejo Au-
diovisual de Catalufa (con Victoria Camps
al frente de las iniciativas), cuyo fruto, el
Libro Blanco. La educacién en el entorno au-
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diovisual, ha tenido una amplia difusion en
todo el territorio espafol, mostrando algu-
nas lineas para solucionar los déficits del sis-
tema educativo en educacién mediatica.

«  El documento «La competencia en comu-
nicacion audiovisualy, dirigido por Ferrés
(2006), donde se especifican las dimensio-
nes y los indicadores que componen la
competencia en comunicacion audiovi-
sual, punto de partida para un amplio es-
tudio que trata de poner de manifiesto el
nivel de competencia en medios de la po-
blacién espafola.

- El Proyecto Pigmalion, cuyas investigacio-
nes se han centrado en la influencia de los
medios en el desarrollo infantil y humano
en general. Actualmente estan llevando a
cabo el proyecto «Andlisis de la dieta au-
diovisual y su papel en la construccion de la
realidad y el imaginario: elaboracion de un
sistema de indicadores.

- Los estudios desarrollados en el Gabinete
de Comunicacion y Educacién de la Uni-
versidad Autdbnoma de Barcelona (www.ga-
binetecomunicacionyeducacion.com), entre
los que encontramos el Libro Blanco de la Te-
levision Educativa y Cultural o el «Study on
Assessment Criteria for Media Literacy Le-
vels», en colaboracion con la Comision Eu-
ropea, ambos trabajos de incuestionable
referencia para la educomunicacion.

- Lalabor de la asociacion andaluza Comuni-
car, junto con su revista homaénima, otro de
los referentes para el desarrollo de la com-
petencia medidtica en nuestro pafs, tras varias
décadas desarrollando proyectos, investiga-
ciones, actividades formativas. .. para la inte-
gracion de los medios de comunicacion en
el aulay la educacion en medios.
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La seleccion de textos, articulos y documen-
tos electronicos que presentamos es una muestra
de la creciente relevancia de esta tematica y su di-
namismo. Hemos tratado de incorporar las prin-
cipales fuentes desde la perspectiva del desarrollo
de la competencia mediatica y, sobre todo,
desde el ambito de la didactica de lalenguay la
literatura, dado que las relaciones entre la com-
petencia en comunicacion lingtistica y la del tra-
tamiento de la informacién y competencia digital
son mas que evidentes. El curriculo vigente en
nuestro sistema educativo incluye entre los con-
tenidos de la ensefanza de la lengua y la litera-
tura orientada al desarrollo de la competencia
comunicativa del alumnado, los discursos de la
radio, de la prensa, de la televisién, de la publici-
dad, del comic, del cine, de la informética.., en los
que se articulan, a través de un uso combinado,
sistemas iconicos y verbales. Se evidencia asi la
trascendencia de los mensajes de los medios y las
tecnologfas de la comunicacion en las distintas si-
tuaciones comunicativas en las que se ven in-
mersos, sin que, de manera general, sean capaces
de desmontar la aparente naturalidad de las
imagenes que invaden sus comunicaciones, ni
puedan descifrar los contenidos de los textos au-
diovisuales con competencia critica. Ensefar co-
municacion en el siglo xxi significa desarrollar la
competencia comunicativa, audiovisual, digital. ..
En definitiva, la competencia mediatica.

Ambros, A,; Breu, R. (2011).

10 ideas clave. Educar en medios

de comunicacion. Barcelona: Graé.

En la presente sociedad de la informacion y la
comunicacién, donde imperan las pantallas,
la preocupacién por una educacion desde la
innovacion que atienda a las caracteristicas del
lenguaje audiovisual, la construccion de una con-
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ciencia criticay la creacion y produccion utilizando
los medios, se hace imprescindible. La creencia de
que la recepcién pasiva genera el conocimiento
necesario sobre los medios audiovisuales fue
abandonada hace tiempo y remplazada por una
atencion explicita a la educacion mediatica.

En T0ideas clave. Educar en medios de comuni-
cacion, los autores se aproximan a la educacion
en medios de comunicacion a través de diez ca-
pitulos correspondientes a cada una de las ideas
clave que dan respuesta a distintas preguntas en
torno a la alfabetizacion medidtica, desde qué sig-
nifica educar en medios y por qué hay que abor-
dar dicha ensefanza, hasta la responsabilidad de
medios publicos y privados en la contribucion a la
alfabetizacion meditica, pasando por cuestiones
tan necesarias como el analisis critico, la seduc-
cion de los medios o la incorporacion dentro de
un marco legal educativo. La estructura del libro
presenta los principales aspectos que atafien en
este momento a la educacién mediatica de una
forma clara y ordenada a partir de la idea clave y
la cuestion que la determina. Cada capitulo
cierra la exposicion de los diferentes argumentos
con propuestas practicas y referencias del ambito
concreto analizado. A ellos se unen imagenes y
peliculas que nos permiten anclar cada una de
esas diez reflexiones en el contexto audiovisual.

Bernal Guerrero, A. (2008). «Cambio
cultural y lectura. Hacia una nueva
cultura lectora». Revista Electronica Teo-
ria de la Educacion [en linea], vol. 9,
num. 3, pp. 184-199. <http://campus.
usal.es/~teoriaeducacion/rev_nu-
mero_09_03/n9_03_bernal.pdf>.
[Consulta: marzo 2011]

Las nuevas tecnologias han supuesto un cambio
profundo en las formas de trabajar, de relacio-

narnos, de vivir. Hemos sufrido un cambio cultu-
ral, y, en la era de la posmodernidad, nos encon-
tramos inmersos en la denominada cultura de
simulacion. Los ordenadores nos han hecho cam-
biar nuestra manera de ver el mundo, y a través de
ellos somos capaces, incluso, de construir cosas
de un modo distinto, constituyéndose como fun-
damentales objetos de pensamiento. Existe una
interaccion cotidiana con esta maquina, y hemos
pasado a sustituir la realidad por sus representa-
ciones. Este es el contexto en el que nos encon-
tramos hoy dia, y el articulo que comentamos
sefala cOmo en este entorno es inconcebible
proseguir con la sacralizacién del formato libro y
un sistema educativo donde la lectura continte
inculcdndose mediante un proyecto cultural ilus-
trado, absolutamente descontextualizado del
mundo audiovisual que nos envuelve. En nues-
tros dias, conexién y comunicacion hacen po-
sible el paso de la informacién a la comunicacion,
y fruto de este proceso surgen fendmenos
como de la blogosfera, dando muestras de las
actitudes de los jovenes actuales, que crecen en
plena era digital.

La informacion esta disponible en cualquier
sitio y momento; los lectores-navegantes de
este siglo xxI exigen pautas necesarias para
guiarse y aventurarse, para desarrollar, en defi-
nitiva, su competencia lectora desde este en-
torno sociocultural. No podemos continuar en
el desencuentro entre alumnado y profesorado,
y los sistemas educativos deben adecuarse a
esta cultura de simulacion.

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

Los cambios sociales y culturales que afectan al
sigloxxivan a modificar nuestra forma de leery de
escribir. El paso del papel a las pantallas requiere
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un enfoque distinto a la hora de afrontar ambas
habilidades linguisticas. No sélo hay que descodi-
ficar y comprender el cédigo, sino que también
hay que atender a cuestiones tan esenciales como
la autorfa, la fiabilidad, la participacion. ..

Tras las lineas aborda la lectura en el siglo xx
como una practica sociocultural. Para ello, parte
de las distintas concepciones que se tienen sobre
lectura para llegar a la concepcion sociocultural
que impregna toda la obra. Daniel Cassany,
con una prosa agil cargada de rigor e ilustrada con
numerosos ejemplos, Nos ensefa, a través de los
distintos capftulos que componen este libro,
que hay que mirar y encontrar lo que se es-
conde detras de las lineas. «Leer la ideologia» se
ocupa de las implicaciones democraticas que
se desprenden de la capacidad de comprender
y reflexionar ante los discursos. «Leer en otras
lenguas» trata de la lectura realizada en diferen-
tes lenguas o a través de traducciones. «Leerenla
pantalla» analiza las nuevas formas de lectura, la
lectura electrénicay sus particularidades frente a
la lectura en formato tradicional y hace hincapié
en los géneros mas utilizados: el correo electro-
nico y el chat. Y por ultimo, en «Leer la ciencia»
encontramos los rasgos que caracterizan la di-
vulgacion cientifica, asi como la importancia de
enfrentarse a ésta a través de una lectura critica.

Aguaded, J.I. (2009). «El Parlamento
Europeo apuesta por la alfabetizacion
mediatica». Comunicar. Revista Cienti-
fica de Comunicacién y Educacion [en
linea], vol. XVI, nim. 32: Politicas de
educacién en medios, pp. 7-8. <www.
revistacomunicar.com>. [Consulta:
abril 2011]

La comunicacién y la educacion son dos dm-
bitos que influyen en las sociedades, que con-
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forman concepciones culturales y que hacen
avanzar al mundo contemporaneo. Comuni-
car surge de la interseccién de ambas parce-
las del conocimiento, dando a conocer la
problemética que resulta de integrar los me-
dios de comunicacion y las tecnologfas de la
informacién y la comunicacion en la sociedad
actual y la necesidad de educar para una
interaccion critica e inteligente con dichos
medios.

Este monogréfico de Comunicar presenta
los desafios mundiales de las politicas de edu-
cacion en medios. La apuesta de la Unidn Euro-
pea, a través de su Parlamento, para la puesta
en marcha de una asignatura de educaciéon
medidtica en los colegios, supone un espal-
darazo del que se hace eco este nimero, re-
lacionando las estrategias y politicas de
educacion en medios, el interés publico por la
educacion en medios, y las ventajas de la par-
ticipacion y la implementacion de multiples
iniciativas. En él se abordan aspectos funda-
mentales de la educacién en medios: su defi-
nicion y su competencia fundamental, asi
como su implementacion desde una pers-
pectiva intercultural, atendiendo a temas
como desarrollo y derechos humanos, refor-
mas estatales, formacién de profesorado,
desarrollo curriculary practicas de normaliza-
cién con estudios de caso en varias regiones
del mundo.También se atiende a la educacion
en medios fuera del dambito educativo, el
papel de «concientizacién» de los organismos
reguladores, el sector privado y la sociedad
civil, para promover la representaciéon y parti-
Cipacion civica, asi como los intercambios
Norte-Sur, Sur-Sur y Este-Oeste.

Puede consultarse tanto en papel como en
su formato electrénico.



Seccion monogréfica | La competencia medidtica para educaren el siglo x| 73

Diaz Noci, J. (2009). <Multimedia y mo-
dalidades de lectura: una aproxima-
cion al estado de la cuestion».
Comunicar, num. 33, pp. 213-219.

En el presente entorno multimedia es casi in-
evitable plantearnos la pregunta: ;como leen
los usuarios un texto digital? Respuesta que de-
bemos comenzar a plantearnos partiendo de la
base de que tras la palabra multimedia se en-
cuentra una verdadera integracion de lengua-
jes, donde la informacion se percibe desde
distintos medios y tipos (textual, icénica, so-
nora, datos...). Lo primero que hemos de con-
siderar es que el receptor digital es un nuevo
tipo de receptor y de lector: el lector contem-
plativo, el lector dindmico y el lector inmersivo.
Y si el lector ha cambiado, no menos lo ha
hecho el soporte de lectura, pues la pantalla se
ha convertido en una interfaz lectora, estamos
ante una hoja de papel pero sin limites espa-
ciales y que da pie a espacios dinamicos, a co-
munidades virtuales, a unos nuevos conceptos
culturales. Y si vemos que hay cambios impor-
tantes tanto en el lector como en el soporte, no
podremos sino esperar un cambio en la lectura
ante una pantalla, pues ya sea ante un hiper-
texto ramificado, en forma de lista o de venta-
nas, nos encontraremos de igual manera ante
alguna de estas cuatro modalidades de lectura:
rastreo, exploracién, busqueda o divagacion.
Modalidades donde se entremezclan los as-
pectos psicolégicos del hipermedia con el ho-
rizonte de expectativas del usuario. Por todo
esto, Diaz Noci sefala la importancia de desarro-
llar habilidades interactivas, capaces de asimi-
lar la multilinealidad del hipertexto, dado que
el lector no sélo se adentra en el mensaje, sino
que también controla su estructura si conoce
coémo navegar por ella.

Ferrés, J. (2008). La educacién como
industria del deseo. Barcelona: Gedisa.

En una sociedad dominada por las panta-
llas, inundada de imagenes y sonidos que bus-
can la captacion de espectadores a través de la
persuasion y la seduccién, es necesario replan-
tear una practica docente que durante muchos
anos ha estado basada en la razon.

En esta obra, cargada de humor grafico,
citas y breves relatos, el autor defiende un
nuevo enfoque comunicativo que conecte di-
rectamente con las emociones y que ayude al
educador a sintonizar con los discentes. Para
ello, plantea el libro como un viaje dividido en
tres grandes bloques. En el primero, «<Una invi-
tacion al viaje», realiza una declaracién de in-
tenciones. A través del seqgundo, «Las rutas de la
neurocienciay de la comunicacion», explora los
caminos de la neurociencia, cuyos hallazgos
demuestran que todas las personas nos move-
mos por emociones, y propone como referencia
el camino de los profesionales de la comunica-
cién, con la finalidad de que el educador em-
piece a cuestionar su propia practica docente e
investigue nuevas posibilidades. Finalmente, la
ultima parte del libro muestra experiencias in-
novadoras que se estan realizando por toda la
geografia espafola e ilustran los postulados
presentados anteriormente, todo lo cual tiene
el proposito de demostrar que vale la pena asu-
mir nuevos desafios en la linea de los descubri-
mientos mencionados.

De este modo, La educacion como industria
del deseo nos ensefa que, con ganas, ilusion y
ataviados con un nuevo estilo comunicativo
que nos ayude a convertir los objetos de cono-
cimiento en objetos de deseo, se puede sacar
mas provecho de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.
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Gutiérrez, E. (2009). «Leer digital: la
lectura en el entorno de las nuevas
tecnologias de la informaciény la
comunicacién». Signo y Pensamiento,
vol. XXVIII, nim. 54, pp. 144-163.

El profesor Eduardo Gutiérrez expone desde las
primeras lineas del articulo las necesidades y
los cambios que configuran el escenario del
lector y los cambios y las practicas de lectura
que ahora mismo se estan propiciando. E, in-
sertado en lo que denomina ecosistema en evo-
lucidn, resefa, y nos parece especialmente
interesante, la modificacién social del concepto
libro, que se extenderd a un amplio abanico de
posibilidades. Asi, plantea que se podra llamar
libro a fragmentos de informacién dosificados,
con acceso también desde el teléfono movil, a
la reproduccién digital, al formato en fibra ve-
getal, al proceso de construccién comunitaria
de una lectura (pero lo interesante aqui es la re-
ferencia libro al proceso, la experiencia de cons-
truir la historia, no al producto final) y, por
supuesto, a los libros sonoros; libro serad tam-
bién el producto de la interaccién con un simu-
lador de contenidos (ya sea por la interaccion
de un Unico lector o de varios), y serd un dlbum
tridimensional de lectura de imagenes. Se
aboga por un lector flexible que reconoce y se-
lecciona dentro de la oferta, que en el futuro
tiene que haber aprendido gramaticas basi-
cas de mas de una lengua, la digital y la ana-
l6gica (dos dimensiones fundamentales para
su experiencia del mundo actual), y ademas
desempanard a su vez el rol de escritor gra-
cias a los escenarios globales o virtuales. El
lector del futuro, inmediato, se encuentra
ante una nueva dimension, donde las arqui-
tecturas que use seran convergentes de lo di-
gital y lo analogico.
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Lara, T.; Zayas, F.; Alonso Arrukero, N.;
Larequi, E. (2009). La competencia
digital en el drea de Lengua. Barcelona:
Octaedro.

Cuatro autores, cuatro visiones, cuatro capitulos,
dan forma a este libro. Cada uno de ellos pre-
senta la imperiosa necesidad de afrontar de una
manera definitiva la integracion de los nuevos
modelos de lectura en los programas educati-
vos de la escuela. Ciertamente, en «Alfabetizar
en la cultura digital», «Escribir y leer en la Red:
nuevas practicas discursivas», «Blogs en la es-
cuela. Una introduccion al uso didactico de las bi-
tacoras en primaria» y «Propuestas para la
integracion curricular de las TIC en el drea de len-
gua castellana y literatura» hay aspectos que se
reiteran en uno y otro capitulo, lo que demues-
tra e incide en los puntos comunes que com-
parten estos autores. Asimismo, cada articulo
hace hincapié en una perspectiva distinta en
otros medios en los que afrontar el desarrollo de
la competencia digital.

Tiscar Lara, en el primero de ellos, reivindica
la necesidad de atender al nuevo paradigma en
el que nos encontramos y responder a las ne-
cesidades actuales del alumnado de cara al
aprendizaje, al desarrollo y al conocimiento, in-
cidiendo en los factores motivacionales de los,
ya, nativos digitales.

Por su parte, Felipe Zayas se centra en cémo
Internet propicia otros modelos de lectura y es-
critura, a través del correo electrénico, los foros,
webs y blogs. Y de como el ambito académico
no puede desaprovechar recursos como estos,
ademds de la necesidad de formar en las com-
petencias necesarias para leer y escribir en red.

El blog como herramienta de primer orden
en el trabajo en el aula es la propuesta que
Alonso Arrukero expone en este libro, abor-



Seccion monogréfica | La competencia medidtica para educar en el siglo xxi | 75

dando multiples oportunidades que facilita
este soporte digital.

Quiza a modo de resumen, de globalizacion
de todo el material anteriormente propuesto,
aparece el Ultimo capitulo, de Eduardo Larequi,
con una especial atencion al desarrollo curricular,
proponiendo un muestrario practicoy Util de pro-
puestas didacticas para su desarrollo en las aulas.

Ministerio de Educacidn. Leer.es [en
lineal. <www.leer.es>. [Consulta: abril
2011]

Tal como aparece en su pagina de bienve-
nida, leer.es pretende transmitir el entusiasmo
por la lectura y animar a su practica, asi como
aportar materiales y consejos para los docentes
y las familias. En un tiempo en el que la lectura
ha dejado de ser Unicamente la decodificaciéon
y comprension del texto escrito, para incluir la
obtencion de informacion, interpretacion, refle-
xion, aprendizaje colaborativo, difusién, etc, se
vuelven necesarias iniciativas que fomenten
la competencia lectora como instrumento de
aprendizaje a lo largo de la vida.

Esta web nos presenta cuatro bloques prin-
cipales, a los que se accede a través de un
menu que permanece fijo, haciendo la nave-
gacion por dicho entorno mas facil. Un primer
bloque, «le», mas general, donde se encuen-
tran iniciativas de las comunidades auténomas,
noticias de interés sobre lectura, blogs. .., y tres
blogues mas especificos, «estudiantes», «fami-
lias» y «docentes», que incluyen materiales, ar-
ticulos relevantes, enlaces, videos, recursos,
evaluaciones PISA —en el caso de los bloques
«docentes» y «estudiantes»—, etc.

Este entorno atractivo, amigable y partici-
pativo descubre el uso de la lectura y la escri-
tura para actuar.

Pérez Rodrigez, M.A. (2004). Los
nuevos lenguajes de la comunicacion.
Barcelona: Paidés.

Esta obra, que aparece con el subtitulo
nada desdefiable de Enseriar y aprender con los
medios, pone de manifiesto la necesidad que
hoy en dfa suscita el conocery descubrir los sis-
temas de simbolos y las estructuras linguisticas
que configuran los medios y las tecnologias de
la informacion y comunicacion, adentrarnos
en la alfabetizacion audiovisual y tecnoldgica y
dar un paso definitivo hacia la educacion critica
en estos nuevos lenguajes. A lo largo de sus
mas de 250 paginas se hace especial hincapié
en como los medios v las tecnologias pueden
abordarse desde la perspectiva de auxiliares di-
dacticos, como dmbitos de conocimiento y
como lenguajes para la expresion, la produc-
cion 'y la comunicacion.

Estamos, pues, ante nuevos lenguajes, cuyo
desarrollo en el marco docente es alin poco re-
levante comparado con su repercusion social y
su trascendente importancia, y asi «parece
que el concepto de competencia comunicativa
puede extenderse y ampliarse a lo que hemos
llamado competencia medidtica, para dar co-
bertura a la multiplicacién de usos linguisticos,
la convergencia e hibridacién de cédigos ver-
balesy no verbales, los innumerables cauces de
acceso y transmision de la informacién y las di-
versas transformaciones de la enunciacion lin-
guistica y semioldgica». Plantea la autora que
nos encontramos inmersos en el proceso y la
responsabilidad de una segunda alfabetizacion,
la alfabetizacion audiovisual, y que en la escuela
se debe abordar seriamente dicha alfabetiza-
cién, para lo cual sugiere una serie de propues-
tas curriculares y propuestas didacticas con el
fin de ensefar y aprender la competencia me-
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didtica, resaltando las innumerables posibilida-
des que medios como la prensa, la radio, la
television, la publicidad, el comic o Internet
ofrecen para su desarrollo conforme a situacio-
nes e intercambios comunicativos generados
en la sociedad en la que los alumnos viven.
Unos nuevos lenguajes, en definitiva, que
no son percibidos y leidos aun de forma com-
petente, pese a que es la escuela la que, en pri-
mera instancia, deberfa asumir la formacion y
el desarrollo de esta competencia mediatica.

Zayas, F. (2011). «Educacién literaria

y TIC». Aula de Innovacién Educativa,
nuam. 200, pp. 32-34.

El marco actual de la lectura se ha ampliado ex-
ponencialmente, y consecuentemente son mas
las habilidades y destrezas que se han de desarro-
llar para leer de manera competente. En el pro-
ceso de la educacion literaria, guiar enlas lecturas

Anexo

y en el conocimiento de estrategias de lectura
adquiere nuevos horizontes en la Red. Esta
acerca la literatura en las bibliotecas virtuales,
en la prensa digital, en revistas literarias en linea, en
webs para la orientacion de la lectura, y un sinfin
de recursos que aumentan casi a diario, sumado
alos nuevos modos de lectura de las obras clési-
cas en formato multimedia. El profesorado debe,
por tanto, conocer y mostrar todo el ramillete de
fuentes de informacion que los alumnos tienen a
su alcance, para orientarles en cémo seleccionar
y cdmo acceder correctamente a ellas.

Ademads, Internet propicia que estos alum-
nos dejen de ser entes pasivos para convertirse
también en creadores y editores de contenidos,
con interminables posibilidades; y no sélo eso:
las redes sociales, tan usadas por los jovenes, se
convierten en magnificos canales donde com-
partir la escritura creativa, conversar sobre libros
e intercambiar experiencias.
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Les tradicions europees dels titelles.
Una proposta d'educacio literaria
per a l'ensenyament primari’

Miquel Angel Oltra Albiach | Universitatde Valéncia

La profundizacidn en la integracién europea es uno de los fundamentos de las leyes educativas vigentes. En la cons-
truccidn de la Europa abierta y plural, el trabajo con la literatura comparada y, concretamente, a través del teatro
de titeres, puede constituir una herramienta de gran valor. Proponemos una unidad diddctica para educacion pri-
maria a partir del trabajo cooperativo, la investigacion y el uso de las TIC, que ayudard a los estudiantes a com-
prender la riqueza y la pluralidad europeas y a identificarse con esta realidad a través de los personajes protagonistas

de las diversas tradiciones del teatro de titeres en Europa.

Palabras clave: educacion literaria, interculturalidad, dramatizacion, titeres.

Deeper European integration lies at the foundations of our current education legislation. In building an open, plu-
ral Europe, work with comparative literature in general and through puppet theatre in particular can be a highly va-
luable tool: in this article we set out a teaching unit for primary education based on cooperative work, research and
the use of the ICT to help students understand the wealth and plurality of European culture and identify with this
reality through key figures from different puppet theatre traditions across Europe.

Keywords: literary education, interculturality, dramatisation, puppets.

Une intégration européenne de plus en plus approfondie est un des fondements des lois éducatives en vigueur. Dans
la construction de 'Europe ouverte et plurielle, le travail avec la littérature comparée et concretement a travers le thé-
atre de marionnettes peut constituer un outil de grande valeur, cest pourquoi nous proposons une unité didactique
pour lenseignement primaire a partir du travail coopératif, des recherches et de I'usage des TIC, qui aidera les éle-
ves a comprendre la richesse et la pluralité européenne et a slidentifier a cette réalité a travers les personnages prin-

cipaux des diverses traditions du thédtre de marionnettes en Europe.

Mots-clés : éducation littéraire, inter culturalité, dramatisation, marionnettes.

1. Aquest article semmarca en el projecte de I+D Educacion literaria e interculturalidad (EDU2008-01782/EDUC) finangat pel Ministeri de Cién-
cia i Innovacio del Govern d'Espanya.
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1. La dimensi6 europeai la literatura
La integracio europea, juntament amb la incor-
poracié de les TIC a I'escola, és una de les bases
que fonamenten la LOE. No es tracta d'una
opcid senzilla, en tant que les estadistiques
mostren com la major part de la ciutadania en-
cara és lluny d'haver desenvolupat un senti-
ment identitari europeu, tot i haver avancat de
manera constant a causa de les relacions de tot
tipus que, cada vegada més, sestableixen entre
els estats, les regions i els ciutadans del conti-
nent. D'altra banda, és evident que aquest pro-
cés integrador s'ha de fer des d'una concepcié
oberta de la ciutadania, sense que minusvalore
o deixe de banda els altres sentiments de perti-
nenca i les multiples identitats que es configu-
ren al segle xxi i, sobretot, en una perspectiva
dialogant cap a les altres cultures, tant les geo-
graficament distants com les que sén presents
en l'espai europeu a causa de la immigracio. Es
tracta de construir un sentiment de ciutadania
diferent i obert (Rodriguez Lajo, 2008: 58).

En aquesta construccié de I'Europa plural,
el component intercultural sens dubte hi ha
de ser present, i el treball amb la literatura
comparada i, concretament, amb el teatre de
titelles, pot ser una eina de gran valor, comple-
mentat amb sistemes de treball com ara el grup
cooperatiu, que afavoreix el cara a cara, la inter-
dependencia positiva, la responsabilitat individual,
les habilitats d'intercanvi interpersonal i en petit
grup, la consciencia d'equip, etc. (Bartolomé
Pina, 2008: 158). Totes aquestes possibilitats de
treball de la realitat intercultural hauran d'a-
companyar-se de la formacio intercultural
necessaria del professorat, i no sols quant a
metodes i técniques, sind també pel que es re-
fereix a la modificacié de comportaments, acti-
tuds, percepcio de la realitat, maneres de fer,
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etc. (Espin, 2008: 126). En definitiva, una forma-
cio del professorat en perspectiva critica, que
ressalte el compromis de I'ensenyament amb
I'entorn i amb el component reflexiu necessari
per a mantenir una actitud critica i dialectica
amb la societat.

2. Els titelles i 'educaci¢ literaria
Maria Signorelli i Mané Bernardo sén dos refe-
rents en el segle xx pel que respecta a la reivindi-
caci¢ del titella i de I'Gs escolar que se'n fa.
Larrelament del titella en l'interior més profund
de Iésser huma és el que fa —segons Bernardo—
que tinga unes potencialitats pedagogiques a
penes besllumades pels educadors. A més a més,
una altra font de possibilitats docents és el trac-
tament multidisciplinari que demana el titella, en
una escola que rebutja la consideracié de la rea-
litat fragmentada en diverses «<matéeries destudi»
i que defensa —sobretot en els primers nivells
educatius—un tractament integrador, globalitza-
dor i multidisciplinari (Bernardo, 1962: 13-25).
Autores com la nord-americana Sharon
Peck en destaquen, aixi mateix, el potencial
educatiu, per diverses raons:
Puppets are easy to use, inexpensive to make, and
using them with literacy instruction can meet the
above curricular goals. Puppets are effective for re-
aching audiences of all ages. Using puppets has
many purposes, which directly link to curricular and
instructional goals. Puppets are already used in a
wide variety of settings beyond entertainment. Pup-
petry use can develop key literacy skills, enhance lite-
rature engagement, and make learning experiences
more meaningful. (Peck, 2005: 75)

En I'ambit de l'educacio literaria (Cassany,
Luna i Sanz, 1993: 477), hi trobem reflexions
sobre el fet espectacular del teatre amb titelles
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i sobre la recepcié per part de l'espectador en
autors com ara Bernardo (1962: 48), Cerda
(1972), Cervera (1996) i altres. En aquest sentit,
i seguint els autors esmentats, ens referim als
titelles com una forma especifica d'accedir a la
literatura, en una de les seues modalitats com
és el teatre (Latorre i Lopez, 2003: 81).

La diversitat de tradicions i la preséncia uni-
versal del titella com a element social, literari i
dramatic aporta la possibilitat de treballar de
manera comparada les diverses tecniques, els
diversos textos (escrits o de tradicié oral) i la
resta de components del teatre amb titelles, en
una perspectiva intercultural. En aquest sentit,
considerem de vital importancia tractar el tea-
tre de titelles com un exemple de la connexié de
cultures i manifestacié de llengties diverses, des
de la perspectiva de la literatura com a mani-
festacié cultural, com a vehicle d'enlla¢ d'as-
pectes culturals comuns i diversos (Mendoza,
1994: 17).

3. El taller de titelles a I'aula

de primaria

Szulkin i Amado (2003: 74) plantegen que el ta-
ller de titelles com a activitat escolar «es una he-
rramienta que promueve el aprendizaje de
diferentes conocimientos y habilidades a partir
de situaciones de interaccion social».

Pel que fa a l'estructura de conjunt de I'activi-
tat didactica, hem integrat en la nostra proposta
tots els aspectes del treball amb titelles des de la
perspectiva literaria, perd sense defugir cap
dels aspectes d’aquest tipus de teatre (com ara
els plastics), que requeriran sens dubte un trac-
tament interdisciplinari i integrat de l'ensenya-
ment-aprenentatge, tal com indica la LOE. Szulkin
i Amado (2003: 79) presenten un esquema ge-
neral de treball que pot esdevenir ben Util a l'hora

dorganitzar la dinamica d'aula i tots els objectius
i les capacitats que shhi tracten. Llesquema gene-
ral seria el desenvolupat en el quadre 1 (p. 82).

Es tracta d'una proposta didactica a partir
dels curriculums vigents que, logicament,
haura de ser adaptada a les circumstancies con-
cretes dels centres i de les aules, tal com pre-
veuen els decrets curriculars. En qualsevol cas,
es tracta de presentar una possibilitat d'intro-
duccio dels titelles en les aules en perspectiva
literaria, intercultural i europea.

4. Unitat didactica: els titelles
europeus

En l'activitat que proposarem a continuacio,
pretenem potenciar una imatge positiva d'Eu-
ropa, a partir de la valoracié de les diverses tra-
dicions linguistiques, literaries i culturals que
la conformen. El sentiment de pertanyenca
europeu es construeix a partir de les propies
identitats nacionals i els atorga una dimensié
universalista que transcendeix els limits del
continent (Rodriguez Lajo, 2008: 53). Entre totes
les caracteristiques de la identitat europea, ens
centrarem almenys en dues: la diversitat i la ri-
quesa de les cultures nacionals i regionals, i I'o-
riginalitat cultural europea, creada en una
multitud d'interaccions, de debats i fins i tot de
contradiccions.

4.1. Marc teoric. Vinculacié

amb el curriculum

El decret curricular d'educacio primaria per a la
Comunitat Valenciana recull les pautes oficials i
la informacio necessaria per a realitzar el des-
envolupament curricular de centre i d'aula en
totes les arees. Hi trobem, per tant, la base legal
i els fonaments didactics d'aquesta activitat in-
terdisciplinaria, vinculada preferentment a les
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Quadre 1. Taller de teatre de titelles (Szulkin i Amado, 2003)

« Manipulaci¢ dels
titelles.

« Produccio dels
efectes especials.

CONSTRUCCIO Elaboracié de I'ar- TALLER DE « Text narratiu: el conte.
| REPRESENTACIO gument inicial de NARRATIVA - Esquema narratiu.
D'UNA OBRA l'obra o genotext. + Nocions de personatge, lloc, espai, ordre.
DETITELLES - Connectors de la narracié.
« Procediments de cohesié.
Construccié del TALLER + Nocions sobre forma.
ninot i de l'esceno- | DE PLASTICA + El color: mescla de colors primaris. Varia-
grafia. cions de color.
« La proporcio.
« Simetria i asimetria.
- Elaboraci¢ del TALLER D'ART - Text teatral. Personatge, dialeg, conflicte
quio teatral. DRAMATIC teatral, acotacio.

- Teatre i representacio.

+ Nocions d'expressio corporal: moviment
de les diverses parts del cos; ubicacid, di-
reccid i orientacio; objecte i acccio.

« Sons de l'entorn natural i social.
+ Temps: tranquil, rapid, alegre, lent.

arees de llengua i literatura i educacié per a la
ciutadania i els drets humans.

Quant a les competencies basiques, treba-
llarem de manera preferent amb les seglents:
- Competéncia en comunicacio lingdistica.

- Competencia cultural i artistica.

- Competéncia social i ciutadana.

- Competéncia en el coneixement i la inter-
accié amb el mon fisic.

Lactivitat esta pensada per a I'ltim cicle d'e-

ducacié primaria, tot i que, amb les modifica-
cions necessaries, pot resultar apta per a
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qualsevol nivell educatiu. Abans de concretar les
activitats que plantegem desenvolupar en
cada sessi¢, caldra plantejar els objectius ge-
nerals i d'area que ens proposem assolir, com
també els continguts que es treballen, d'acord
amb el curriculum vigent d'educacié primaria.
Totiaquesta divisid dels objectius per arees, par-
tim de la idea basica del treball interdisciplinari,
tal com recomana l'esmentat decret curricular.

4.2, Caracteristiques de I'alumnat
En el tercer cicle de primaria (de 10 a 12 anys),
I'alumnat presenta una serie d'avantatges no-
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tables en els terrenys cognitiu, motor, afectiu i
social. Conéixer aquestes caracteristiques evo-
lutives sera fonamental a I'hora de determinar
els tipus d'activitats, els objectius i els recursos
amb que es pot treballar en els ultims cursos de
l'ensenyament primari. Quant als aspectes di-
rectament relacionats amb la dramatitzacio i els
titelles, Angoloti posa de relleu que, en aquesta
etapa, s’hi desenvolupen diverses habilitats que
ja havien aparegut en el periode anterior, i ens
trobem amb un alumnat que ja és capag de
manipular practicament qualsevol tipus de ti-
tella basic. Igualment, apareix l'interés per uns
altres tipus més complexos de ninots, com ara
la marioneta (que es pot comencar a treballar,
amb models senzills i amb pocs fils): I'allunya-
ment maxim que marca la marioneta respecte
dels altres titelles va aparellat amb la tendéncia
a fer del titella objecte d'investigacié i no tant
d'identificacié (Angoloti, 1990: 185-186).

4.3. Metodologia de treball, estructura
de les sessions

La metodologia ha de ser participativa, motiva-
dora, globalitzadora, significativa, socialitzadora,
cooperativa, activa i sensibilitzadora. La meto-
dologia es fonamenta en el respecte a les ca-
racteristiques de l'alumnat, tant pel que es
refereix a les fases del desenvolupament com a
les peculiaritats concretes de la classe i de les
necessitats educatives especials. D'altra banda,
és molt important fer de la propia experiencia
el punt de partida dels aprenentatges perqué
siguen realment significatius per a l'aprenent. Fi-
nalment, alternarem l'activitat i el joc amb la re-
flexio i la produccié del text literari, de manera
gue les competéncies que pretenem aconse-
guir es reforcen amb els diversos continguts
(Martin, Cabanas i Gomez-Escalonilla, 2005).

Comencarem les sessions amb una introduc-
Ci¢ a lobjecte de I'activitat i als diversos protago-
nistes de les tradicions europees de titelles,
partint de l'indi Viduchacka com l'origen llunya
de tots aquests personatges. Es dividira la classe
en grups i s'assignara un dels personatges a
cada grup, de manera que les sessions se-
glents es destinaran a la investigacio, a partir
d'una serie de pautes i de llocs web on es pot
buscar informacié. Aquest material el posara el
docent a disposicio de I'alumnat en la presen-
tacio de l'activitat, com també una graellaamb
les sessions i les propostes de treball.

Les sessions successives estaran dedicades
ala construccio dels titelles i de I'escenografia, a
la creacié de la historia que es representara pos-
teriorment i a la dramatitzacié d'aquesta narra-
Cio inicial, tal com sespecificara en cadascuna
de les sessions. Seria ben interessant visionar un
espectacle de titelles (preferentment en viu).
Quant a les possibles tecniques de manipula-
cié, aquestes podrien ser elegides per I'alum-
nat a partir de les propostes del docent o bé
optar directament pel titella de vareta (sempre
a criteri del professorat i atenent les caracteris-
tiques concretes del grup classe).

Es molt important I'aspecte cooperatiu del
treball. El desenvolupament en grup de les di-
verses activitats de la unitat didactica afavoreix
I'aprenentatge individual, alhora que facilita la
socialitzacié i la practica d'habilitats diverses,
com ara les de negociacié i les convencions
que regeixen els debats i els intercanvis lin-
guistics. Aixi mateix, en aquest tipus de treball,
afavorim el sentit de la responsabilitat indivi-
dual davant el grup, ja que es tracta d'una ma-
nera de treballar en la qual el collectiu no
anulla ni desplaca la tasca individual i coordi-
nada de cadascun dels components.
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4.4. Temporitzacio
La unitat didactica esta constituida en principi per
dotze sessions, amb periodicitat setmanal. S'hi
pot dedicar una de les hores de I'area de valencia:
llengua i literatura, o de castella: llengua i litera-
tura, 0 bé consensuar la reparticio del temps amb
les altres arees implicades en 'activitat. Es acon-
sellable desenvolupar les sessions en el segon tri-
mestre del curs, per diversos motius:

- Lalumnat es coneix millor entre ell i hi ha
una major integraci¢ del grup classe.

-+ Elnivell maduratiu és més alt en cada nivell
(sobretot si plantegem lactivitat en el
segon any del cicle).

-+ El coneixement de I'alumnat per part de la
mestra o el mestre és major.

- Lalumnatja té assumit el métode de treball
de la mestra o del mestre, com també el
funcionament general de la classe.

Logicament, aquesta proposta inicial pot ser
(i hauria de ser) modificada atenent les caracte-
ristiques concretes dels centres i de I'alumnat.
Es aconsellable, en principi, no dedicar-hi més
d'una o dues sessions setmanals, per tal d'evitar
la monotonia i el cansament conseglient per
part de I'alumnat.

4.5. Recursos

Per realitzar aquesta proposta, necessitarem di-
versos materials de construccio (tiges, teles,
boles de suro, cartolines de colors, cola, etc.),
segons els tipus de titelles que s’hagen de
construir. Aixi mateix, necessitarem paper i ma-

terial d'escriptura per a la creacié de les histo-
ries, el desenvolupament dramatic i el dibuix
d'esbossos. Igualment, és important apropiar-
se d'un teatret de titelles o bé construir-lo amb
caixes de cartré d'electrodomeéstics o amb xapa
de fusta. Finalment, és molt important accedir
a Internet per tal de tirar endavant un procés
investigador sobre els diversos personatges de
les respectives tradicions nacionals dels titelles.
Es pot accedir a un primer contacte amb ca-
dascuna de les tradicions europees (amb el per-
sonatge indi com a excepcid, per tal dexplicar
l'origen indoeuropeu de les nostres tradicions)
en els webs que especifiguem tot seguit, com
també amb els enllacos que aquestes pagines
proposen (quadre 2).

La descripcio de les caracteristiques dels
personatges podria establir-se des d'una serie
de questions basiques, com ara:

- Com és fisicament el personatge? Quins
trets n'hauriem de destacar?

+ Quin caracter té? Com actua davant les di-
verses situacions?

« Com parla? Com es mou?

A partir de la informaci¢ obtinguda en la re-
cerca, i com a possible activitat paral-lela, es po-
dria confeccionar un mural amb el mapa
d'Europa i ubicar-hi els diversos personatges
(amb imatges obtingudes de les diverses pagi-
nes web). Igualment, seria ben interessant que
tot el grup classe pogués assistir, abans de rea-
litzar I'activitat, a algun espectacle amb titelles,
0 bé se’'n veiés algun a classe en suport digital.

2.Igualment, per a trobar informacié audiovisual complementaria, podem fer Us del canal de titelles de Youtube: www.youtube.com/user/pup-
pettube. En aquest canal, hi trobarem una gran quantitat de fragments de teatre de titelles (i, en alguns casos, d'obres senceres) de diverses
companyies d'arreu del moén, des de les més classiques fins a les més contemporanies i innovadores, que ens poden aportar un gran nom-
bre d'idees quant a materials, barreja de técniques i estrategies de construccio i representacio, entre d'altres aspectes interessants. A més a
més, aguest material pot ser un bon recurs per a familiaritzar I'alumnat amb les diverses maneres de concebre, construir i manipular els ti-
telles. Per a tots els enllacos a pagines web, la data de consulta és 16 d'octubre de 2010.
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Quadre 2. Titelles europeus amb els paisos de procedéncia i llocs web on es poder veure

| 85

Personatge

Viduchacka

Lloc

[ndia

Webs d'interés

« www.,puppetindia.com

- www.puppetryindia.com

- http.//frwikipedia.org/wiki/Portail:Marionnette
« www.youtube.com/watch?v=Gz6ZjUI-

Drg&p=66B7E1D7E890B02D&playnext=1&index=3

Polichinelle

Franca

- http.//ca.wikipedia.org/wiki/Commedia_dell%27arte
- http//es.wikipedia.org/wiki/Marioneta#£|_gui.C3.810l
- http://frwikipedia.org/wiki/Guignol

- www.amisdeguignol.free fr

- www.youtube.com/watch?v=7_KSY13sMNQ

Punch

Anglaterra

« www.punchandjudy.org

- www.punchandjudy.com

« http.//es.wikipedia.org/wiki/Punch_y_Judy

- http.//en.wikipedia.org/wiki/Punch_and_Judy

- www.youtube.com/watch?v=K6LmZ0A1s9U

- www,youtube.com/watch?v=TyLsO6LpLSI&feature=related

Tirisiti

Pais Valencia

- www.betlemdetirisiti.com

« www.youtube.com/watch?v=7-507T0ll6o

Don Cristobal

Espanya

- www.guiadecadiz.com/especiales/tianorica
- www.youtube.com/watch?v=r4RAG_pMzég&feature=related
- www.youtube.com/watch?v=ZyN99nIGHTo

Spejbl

Republica Txeca

 www.,puppetsinprague.kidpraha.cz

- www.divadlo.radost.cz

- Www.puppets.cz

- www.youtube.com/watch?v=8617L3JbZoE&feature=&p=

365BCE60BB583277&index=08&playnext=1

Guignol

Franca

« http.//es.wikipedia.org/wiki/Marioneta#El_gui.C3.810l

- http//frwikipedia.org/wiki/Guignol

- www.youtube.com/watch?v=NlJ3L51aDJM&feature=related
- www.youtube.com/watchv=awTr5LrKBgl
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Personatge Lloc

Hanswurst Alemanya

Webs d'interés

www.gischa.de

www.holsteiner-werkstatt.com

Kasperl / Austria / Alemanya

Kasparek

http//frwikipedia.org/wiki/Kasperle
www.marionettentheater.at

- www.youtube.com/watch?v=_HU7j1ZHIxI

www.youtube.com/watch?v=z359%oTXslIQ&feature=related

Karagoz Turquia

« www.karagoz.net

www.turkishculture.org
www.youtube.com/watch?v=pAtEs2cN_zc

Karagioisis Grécia

www.marionette.gr

www.karagioizismuseum.gr

Petrushka Russia

www.puppet.ru
WWW.russia-ic.com/culture_art/traditions/628
www.youtube.com/watch?v=03C60Fa9qVc&feature=related
www.youtube.com/watch2v=xTkHOF)V4lw&feature=related

- www.youtube.com/watch?v=vzXQE4WOyOF&feature=related

4.6. Atencié a la diversitat

Partim de la idea que cada persona és dife-
rent, i aixd ens proporciona una base per tal de
treballar la diversitat a I'aula de manera oberta
i positiva. La diversitat de I'alumnat es tradueix
en una diferencia d'interessos i d'expectatives,
deleccions, d'autonomia personal, d'afectivitat, de
capacitats, de caracteristiques i de ritmes d'apre-
nentatge.

La idea que cal respectar i valorar positiva-
ment la diferencia és basica en un projecte que
pretén justament treballar la creativitat i l'edu-
cacio literaria en un context divers i intercultural.

Aixi doncs, es pretén aconseguir el nivell més
alt de creixement personal en cadascun dels
alumnes, amb una atencié especial als menys
capacitats, als més discriminats i als necessitats
d'atencié educativa especial. Aixi, per exemple,
en l'alumnat immigrant, aquest interés se cen-
trara en la incorporacié participativa al grup, en
el foment del gust per I'activitat dramatica i en
l'estimul a I'aprenentatge de la llengua propia
del Pafs Valencia. El curriculum vigent contem-
pla com a principi la flexibilitat en la configura-
Ci6, justament per tal d'assegurar-ne I'atencié a
la diversitat.?

3. Decret 111/2007, de 20 de juliol, del Consell, pel qual seestableix el curriculum de I'educacié primaria a la Comunitat Valenciana. DOCV 24

de juliol de 2007.

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 34, noviembre



Propuestas de trabajo y experiencias de aula | Les tradicions europees dels titelles... | 87

Quant a les estrategies relacionades amb els
objectius d'atencio a la diversitat, proposem
aquestes (Martin, Cabafas i Gomez-Escalonilla,
2005: 29):

- Activitats relacionades amb el respecte i la
valoracié de la diversitat de I'alumnat.

- Integracié de cadascun dels alumnes en
grups.

- Utilitzacio del refor¢ positiu de 'alumne o
I'alumna davant la resta del grup.

- Creaci¢ de situacions que es puguen resol-
dre sense excessiva dificultat per part de ca-
dascun dels alumnes.

- Desenvolupament, en cada persona de la
classe, d'una visié positiva de si mateixa i de
la propia capacitat de resolucié de situa-
cions diverses.

- Estima de la propia culturaiinterés per com-
partir-la amb la resta del grup; gust per co-
néixer altres cultures.

4.7. Criteris d'avaluacié
Partim dels criteris d'avaluacio que estableix
el curriculum per al tercer cicle de primaria
pel que fa a les arees de valencia: llengua i lite-
ratura i de castella: llengua i literatura, com
també de la resta d'arees implicades en un tre-
ball clarament interdisciplinari com aquest. El
docent haura d'adaptar els criteris generals dels
desplegaments curriculars a les circumstancies
concretes del centre i de l'aula.

No hem d'oblidar que 'avaluacio és un ele-
ment fonamental de qualsevol activitat didactica
que contempla tres aspectes basics i comple-
mentaris entre si (Angoloti, 1990: 180):

-+ Avaluacié continua durant el procés, per tal
de revisar el que esta fent I'aprenent, incor-
porar-hi elements nous, corregir-ne errors i
interessar-se per maneres noves de treba-

llar. Aquesta avaluacio la realitzen docents i
alumnat.

-+ Avaluacié final per part de I'alumnat. Se-
gons les possibilitats de cada classe i de
cada nivell, suposa l'autoavaluacié del grup:
percebre els avencos i també els punts fe-
bles per tal de buscar solucions per al futur.
S'ha de posar emfasi en el treball coordinat
de l'equip.

«Avaluacio realitzada pel professor i pels es-
pectadors. Pretén constatar la comprensio i
el procés d'expressio que ha seguit el grup.

4.8. Sessions de treball

Les dotze sessions de qué consta l'activitat es
poden organitzar de la manera que sindica a
continuacio. No obstant aixo, es tracta d'una pro-
posta flexible i que, per tant, sha d'adaptar (quant
al nombre, a la durada i al contingut de les ses-
sions) a les caracteristiques concretes del grup
classe amb que treballem. Les primeres sessions
es dedicaran a la presa de contacte, a la proposta
de l'activitat i a la distribucié de tasques.

En les sessions segUents, treballarem les ca-
racteristiques fisiques i psiquiques dels personat-
ges, a partir del treball dinvestigacié en les
diverses pagines web. Igualment, es poden traure
imatges d'aquests personatges i posar-les en un
gran mapa d'Europa a manera de mural motiva-
dor per al grup classe. A partir d'aci, siniciara el
procés creatiu de la historia que volem represen-
tar (amb el personatge protagonista correspo-
nent a cada grup de treball) i la decisio d'aspectes
com ara el tipus de titella que construirem. La
resta de sessions corresponen al treball en grup
per al desenvolupament de la historia i per a la
construccié dels titelles i de l'espai escenic. Tot i
que proposem els titelles de vareta per realitzar
aquesta activitat, la decisi¢ final pel que fa a les
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tecnigues de construccié i de manipulacié estara
en mans del professorat i de I'alumnat. Es poden
investigar les possibilitats expressives d'alguns
tipus de titella més complexos que en les etapes
anteriors i que requereixen una major coordina-
Ci6 de moviments entre les persones, com ara
els titelles de vareta,amb unaratio 2:1 0 3:1 en el
sistema tipologic de Kaplin (2001). Igualment,
una part de I'alumnat dedicara algunes sessions
aelaborar cartells i programes de ma i a dissenyar
estratégies de publicitat per a anunciar la repre-
sentacio a l'escola. Després de les sessions dedi-
cades als assajos, sestrenara l'obra escollida, la
qual es pot oferir a la resta del centre.

5. Conclusions

Tot i que la presencia del titella com a contin-
gut o com a eina és ben pobra en els curricu-
lums, considerem que els desenvolupaments
curriculars obrin una porta a la incorporacié
del titella en les adaptacions de centre i d'aula.
Aixi, hem partit de les aportacions curriculars
d'autors com ara Cervera (1996: 7-51), per tal
d'inserir I'objecte del nostre treball en un iti-
nerari d'educacié dramatica, amb les particu-
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La comunicacion no verbal en
pacientes con sindrome de Asperger:
una experiencia de ensenanza virtual’

Francisco-J. Rodriguez Mufioz | Universidad de Almerfa

En este trabajo damos a conocer una experiencia de ensefianza virtual cuyos objetivos se han centrado en fomen-
tar las habilidades comunicativas en afectados por el sindrome de Asperger, si bien los destinatarios de este curso
en linea eran los terapeutas encargados de tratar a esta tipologia de pacientes. Precisamente, el primer bloque lo
dedicamos a la comunicacién no verbal, puesto que las personas que presentan el sindrome de Asperger tienen
graves problemas tanto para codificar como para descodificar la informacidn que se transmite a través del len-
guaje no verbal. Para la realizacién de este curso, desarrollado durante el aio académico 2008-2009, utilizamos la
plataforma de ensenanza virtual Blackboard Learning System (BLS). Los resultados de esta experiencia fueron muy
positivos con cardcter bilateral, ya que no sélo dotamos a estos profesionales de herramientas con las que poder tra-
bajar en sus unidades de intervencidn, sino que también los terapeutas, en sus retroalimentaciones, formularon
comentarios sobre los materiales propuestos, los cuales nos resultan muy valiosos con miras a mejorar los conte-
nidos inicialmente presentados.

Palabras clave: habilidades comunicativas, comunicacion no verbal, sindrome de Asperger, ensefianza virtual.

In this article we present a virtual learning experience aimed at promoting communication skills in people with As-
perger syndrome, although the recipients of this online course were the therapists responsible for treating this type
of patients. The first section is dedicated to nonverbal communication, since people with Asperger syndrome have
serious problems in both encoding and decoding information transmitted through nonverbal language. To carry
out this course developed during the 2008/2009 academic year we used the Blackboard Learning System (BLS) vir-
tual learning platform. The results of this experiment were bilaterally positive, since we provided these professionals
with tools to work on their response units, and therapists’ feedback contained valuable comments on the proposed
materials, which will be of use for improving the contents.

Keywords: communication skills, nonverbal communication, Asperger syndrome and virtual learning.

Dans cet article, nous présentons une expérience d‘apprentissage virtuel dont les objectifs sont axés sur le dévelop-
pement des compétences de communication sur des personnes affectées par le syndrome dAsperger. Les bénéfi-
ciaires de ce cours en ligne étaient les thérapeutes qui traitent ce type de patients. Précisément, le premier module
de formation est dédié a la communication non-verbale, puisque les personnes présentant le syndrome d'Asperger

1. Trabajo enmarcado dentro del proyecto 1+D+i Andlisis lingiistico-comunicativo de las enfermedades raras en Esparia (ALCERES) FFI2008-
03937 (2009-2011).
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ont de graves problémes pour le codage et le décodage de l'information qui est transmise par le langage non-ver-

bal. Pour mener a bien ce cours, développé pendant l'année académique 2008/2009, nous avons utilisé la plateforme

d‘apprentissage virtuel Blackboard Learning System (BLS). Les résultats de cette expérience ont été positifs a deux ni-

veaux, car non seulement nous avons doté ces professionnels doutils avec lesquels ils ont pu travailler dans leurs uni-

tés d'intervention, mais aussi les thérapeutes ont formulé dans leurs rapports des commentaires sur les matériels

proposés qui nous ont résulté étre trés utiles en vue d'améliorer les contenus présentés initialement.

Mots-clés : habiletés communicatives, communication non verbale, syndrome d’Asperger et apprentissage virtuel.

1. Introduccién
Hoy en dia nadie duda en atribuir al comporta-
miento no verbal, entendido como proceso de
comunicacion, un papel crucial en las interac-
ciones cotidianas de toda persona. A este res-
pecto, son conocidas las reglas que establece el
psicélogo Mehrabian (1972); tras su estudio
sobre la comunicacion de sentimientos y acti-
tudes, opina que tan sélo el 7% de la informa-
Cion se transmite por medio de la palabra (canal
verbal), mientras que el 38% proviene de la voz
(caracterfsticas paralingUisticas) y el 55% res-
tante procede del lenguaje corporal (kinésica).
El sindrome de Asperger es un trastorno
neurobiolégico que, en la actualidad, se incluye
entre los denominados trastornos generalizados
del desarrollo, recogidos en los manuales de
diagnostico clinico CIE-10 (Organizacion Mun-
dial de la Salud, 1992) y DSM IV-R (American
Psychiatric Association, 2000), o trastornos del
espectro autista (Wing, 1981). Las personas
afectadas se caracterizan por un cociente inte-
lectual habitualmente superior a la media,
pero presentan dificultades acusadas en las re-
laciones interpersonales (patrones de con-
ducta restringidos y estereotipados, e intereses
absorbentes) y en el modo de empatizar con
los demés. Procesos que, muy especialmente,
se ven condicionados por alteraciones en la co-
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municacion verbal (sobre todo, disfunciones de
tipo pragmatico-inferencial) y no verbal (Rodri-
guez Mufoz y Ridao, 2011).

Como bien sefalan Gillberg y Gillberg
(1989) en sus primeras investigaciones, las prin-
Cipales dificultades relacionadas con la comu-
nicacion no verbal se manifiestan, entre otras
caracteristicas del trastorno, a través del uso li-
mitado de gestos, un lenguaje corporal torpe,
la expresion facial limitada o inapropiada, y una
mirada peculiar o rigida. En esta Ultima con-
ducta no verbal se detiene Rodriguez Mufoz
(2009:40-41), quien, ademas de considerar la mi-
rada como un elemento fundamental de la co-
municacion interpersonal, concluye —a partir de
sus propias observaciones con adultos afecta-
dos por este tipo de autismo sindrémico- que
el contacto ocular que mantienen con sus in-
terlocutores resulta siempre poco natural y
oscila entre dos extremos perceptivos: la inti-
midacion (mirada fija) y una aparente falta de
atencion (mirada huidiza o esquiva). A ello ha-
bria que sumar otra serie de rasgos paraver-
bales que se presentan alterados y que
afectan a la realizaciéon prosddica, ritmica o
entonativa de estos sujetos.

Desde un punto de vista, resultan decisivas
las aportaciones realizadas, en el panorama de
los estudios linguisticos, por Poyatos (1994a:
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129). Para este autor, la comunicacion humana
posee una estructura triple basica formada por
la suma y la combinacion del lenguaje, el pa-
ralenguaje y la kinésica. De acuerdo con esta
clasificacién, sostenemos que las personas
diagnosticadas con sindrome de Asperger pre-
sentan un conjunto de habilidades comunica-
tivas no verbales alteradas que se manifiestan
por medio de déficits de naturaleza paralin-
glistica, proxémica y kinésica, fundamental-
mente. Mientras que los primeros se asocian a
la distorsion de los patrones tipicos que defi-
nen los denominados elementos supraseg-
mentales del habla —esto es, las cualidades
modificadoras de la voz que tienen la capaci-
dad de apoyar o contradecir el contenido de
las estructuras verbales y las conductas kinési-
cas—, las dificultades proxémicas guardan rela-
cién con los problemas para gestionar las
distancias interpersonales en los distintos tipos
de interaccion; y, finalmente, los componentes
kinésicos que pueden estar perturbados en
este trastorno del espectro autista se especifi-
can, esencialmente, en el uso deficitario del re-
pertorio gestual, las expresiones faciales vy el
contacto visual.

Tras la falta de adecuacion sociolingistica
al contexto y al interlocutor en los eventos co-
municativos, asi como tras las popularizadas ca-
racteristicas del sindrome vinculadas a los
problemas inferenciales en los procesos de in-
terpretacion de mensajes ambiguos, subyacen
con frecuencia limitaciones comunicativas con
caracter no verbal. Al evaluar el principio de ade-
cuacién en la conducta comunicativa de perso-
nas con sindrome de Asperger, observamos
que, ademas de la inadecuacion de gestos,
de expresiones faciales o de la mirada —falta de
acomodacion que se explica por las discordan-

cias de estas realizaciones no verbales con el
contexto en el que tiene lugar la interaccion y
el cual puede exigir un grado mayor o menor
de formalidad-, existe un conjunto indetermi-
nado de percepciones sociales que el individuo
sin problemas del desarrollo arrojarfa acerca de
las disonancias de indole estética que puede
motivar la imagen personal del individuo As-
perger en el encuentro comunicativo (por
ejemplo, el peinado o la forma de vestir pue-
den percibirse, hasta cierto punto, como extra-
vagantes o inapropiados).

Asimismo, los déficits inferenciales pueden
extenderse, en este trastorno, a la interpreta-
cién distorsionada de conductas no verbales
ambiguas. Por ejemplo, un gesto como es la
palmada en la espalda puede ser social y cul-
turalmente interpretado como sefal que inter-
viene en (o cumple por si sola) los actos
comunicativos de saludo o felicitacién, pero
también de intimidacion. A pesar de que la in-
terpretacion pragmatica de este gesto estd
siempre supeditada a las variables fisioldgicas
patentes en su ejecucion (la fuerza o la intensi-
dad con las que se proporciona el golpe, el nu-
mero de palmadas, etc), asi como a la informacion
extralingUistica acerca del actor social que propi-
Cia el gesto, esta informacién no siempre es ade-
cuadamente interpretada por parte del sujeto
con sindrome de Asperger.

Conscientes de la carencia de recursos for-
mativos destinados al entrenamiento de las ha-
bilidades socio-comunicativas, demandados por
los especialistas que intervienen con individuos
afectados por este trastorno autista, nos propu-
simos llevar a cabo un curso, financiado por la
Asociacion Sevillana de Sindrome de Asperger
(ASSA), sobre habilidades comunicativas para te-
rapeutas. Entre los médulos formativos que in-
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cluimos, concedimos especial importancia a la
comunicacién no verbal, a la que se dedicé el
primero de los blogques de las tres secciones por
las que finalmente quedd compuesto el curso.

2. Desarrollo del trabajo
El curso virtual «<Dindmicas y estrategias comu-
nicativas para profesionales en sindrome de As-
perger», disefiado durante el afio académico
2008-2009, fue alojado en la plataforma de en-
seflanza virtual Blackboard Learning System
(BLS), en particular en los servicios ofrecidos por
la Universidad de Almerfa. Se trataba de una ini-
ciativa solicitada por parte de la Asociacion Se-
villana de Sindrome de Asperger (ASSA), con el
fin de proveer a los terapeutas que tratan a este
tipo de pacientes de herramientas Utiles con las
que trabajar en sus sesiones destinadas a paliar
los déficits comunicativos presentes en este co-
lectivo. Para ello, decidimos crear un curso con
una estructura tripartita. En concreto, el primer
bloque estaba dedicado a la comunicacién no
verbal, que es el objetivo prioritario de este ar-
ticulo. Por su parte, las otras dos secciones se
centraban, respectivamente, en habilidades so-
ciales y en técnicas para hablar en publico.
Con el fin de otorgar al curso un perfil ho-
mogéneo, los tres médulos formativos presen-
taban la siguiente estructura:
1. Justificacion.
Dindmicas comunicativas.
Lecturas.
Materiales audiovisuales.

Lk N

Cuestionarios de evaluacion.

Junto a ello, también habilitamos el foro y
el correo, puesto que constituyen dos herra-
mientas de comunicacién muy Utiles para
mantener el contacto con los alumnos. Se ma-
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tricularon un total de treinta y cuatro discentes,
los cuales eran trabajadores activos en asocia-
ciones de sindrome de Asperger repartidos geo-
gréficamente por todo el pafs, si bien fueron
veinticinco quienes completaron los tres mo-
dulosy, por lo tanto, obtuvieron un diploma de
aptitud con valor de 300 horas; esto es, el 73,5%
de los alumnos matriculados culminé con éxito
este proceso de ensehanza-aprendizaje.

3. Materiales y recursos

Los pacientes con sindrome de Asperger pre-
sentan graves problemas para interpretar la in-
formacion que transmitimos a través de la
comunicacién no verbal, lo que conlleva fre-
cuentemente malentendidos en sus inter-
acciones cotidianas. Como es logico, si este
colectivo carece de habilidad para descodi-
ficar este tipo de informacion, también ad-
quiere déficits a la hora de utilizar el lenguaje
no verbal como recurso para dar a conocer sus
intenciones comunicativas.

Debido a la amplitud del campo propio de
la comunicacion no verbal, decidimos incidir en
ocho puntos relevantes de esta modalidad de
intercambio de informacion:

Saludos.

Presentaciones.

Despedidas.

Descripcion de personas.
Felicitaciones.

Ampliaciones de signos no verbales.
Refuerzo de signos no verbales.

N O AW =

Evaluacion de signos no verbales.

Podemos observar que estas ocho catego-
rfas presentan como denominador comun el
formar parte de nuestros intercambios comu-
nicativos orales ordinarios.
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Como recursos para la instrucciéon en co-
municacién no verbal, disefamos ocho pre-
sentaciones —una por cada punto de estudio
en comunicacion no verbal- en Power Point y
Adobe Presenter (version 7.0), en las cuales ha-
llamos un panorama multimodal, donde estén
incluidas las dimensiones visuales y auditivas,
tales como la presentacién de texto, imagenes,
audio y video.

Con pretensiones mas activas para los dis-
centes —frente a la docencia tradicional, donde
el estudiante suele adquirir un papel pasivo-,
propusimos la realizacién de dindmicas para el
desarrollo de la gestualidad, la proxémica, la
agresividad en el discurso, el lenguaje corporal,
la entonacion, las pruebas volumétricas, la pro-
nunciacion, la diccion o los dobles sentidos,
entre otros aspectos vinculados al lenguaje no
verbal.

La bibliografia facilitada se centraba en inves-
tigaciones consagradas como auténticos clasicos
en esta materia, como es el caso de Calsamigliay
Tuson (2007), Knapp (1992) y Poyatos (1994a y
1994b). A la par, propusimos diversos recursos
electronicos, de los cuales subrayamos el Diccio-
nario de dichos y frases hechas, el Diccionario de
gestos esparioles y el Diccionario de particulas dis-
cursivas del espariol.

4. Metodologia

El curso que describimos fue desarrollado,
segun lo concebimos, en el marco de las de-
nominadas metodologias de aprendizaje activo.
A través de las herramientas de comunicacion
habilitadas para tal fin —foro y correo electro-
nico—, favorecimos la participacion y la evalua-
cion continua del alumnado. De este modo, la
retroalimentacién con el profesorado fue cons-
tante durante todo el proceso formativo.

El modulo sobre comunicacion no verbal
fue evaluado en dos direcciones distintas; en la
primera, prevalecio el cardcter tedrico, mientras
que la segunda fue eminentemente practica. A
partir de los recursos audiovisuales y textuales
que, con caracter instructivo, proporcionamos
a los discentes del curso, una de las actividades
que planteamos consistio en la exposicion sin-
tética de los conocimientos que adquirieron los
participantes sobre los cédigos no verbales y el
lenguaje corporal. La segunda actividad permi-
ti6 dos grados diferentes de resolucion; la eje-
cucion optima demandd la puesta en practica
de una o varias de las dindmicas de comunica-
cién no verbal (saludos, felicitaciones, descripcion
0 entonacién, entre otras), que hubieron de
aplicarse en alguna de las practicas de inter-
vencion terapéutica con nifos o adultos afec-
tados por sindrome de Asperger. Ademas, se les
pidio a los discentes que se refiriesen a los re-
sultados alcanzados y que valorasen los puntos
fuertesy las limitaciones con las que se encon-
traron tras la realizacion de las dindmicas selec-
cionadas. En un grado mas elemental, en caso
de no haber podido aplicar ninguna de las uni-
dades de intervencion propuestas, se dio a los
alumnos la posibilidad de que expusieran sus
propias observaciones de cara a futuras inter-
venciones.

La metodologia del curso participd, en todo
momento, de las ventajas que conlleva la ense-
Aanza virtual a distancia. Debido a la disparidad
en la procedencia geografica de los terapeu-
tas, la plataforma Blackboard Learning System
(BLS) proporciond un espacio muy ventajoso
durante el proceso de ensefanza-aprendizaje;
asi mismo, permitié al alumno la adaptacion del
curso a sus preferencias horarias —debemos in-
sistir en que todos los discentes compaginaron
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la formacién con su trabajo en alguna de las
asociaciones pertenecientes a la Federacion As-
perger Espafa (FAE)—. Desde el ambito universi-
tario, resultd igualmente Util esta modalidad de
ensefianza, ya que supone una ampliacion sig-
nificativa de la oferta formativa a otros ambitos
sociales, como el asociacionista.

5. Resultados y conclusiones

Como avanzébamos al comienzo de este arti-

culo, los resultados alcanzados sobrepasaron

con creces las expectativas iniciales, por diver-

SOS Motivos:

- En primer lugar, por la elevada cifra de
alumnos matriculados, puesto que al serun
curso virtual se podian superar las barreras
geograficas y temporales (disponibilidad
horaria). Si en un principio pensamos en
doce alumnos pertenecientes a la Asocia-
cion Sevillana de Sindrome de Asperger,
posteriormente esta corporacion ofrecio el
Curso a otras instituciones con fines homo-
logos, cubriendo la extension geografica
nacional.

- El73,5% de los discentes matriculados obtuvo
un diploma de aprovechamiento, puesto que
llevé a cabo las actividades propuestas en los
tres modulos, con sus respectivas pruebas
de evaluacién. Mas concretamente, en el
primer bloque, destinado a la comunica-
cion no verbal, la calificacion media obte-
nida ascendié a un 8,1 sobre un maximo de
10 puntos.

- Elhechode plantear a los discentes de este
curso preguntas abiertas sobre la viabilidad
y la adaptabilidad de las dindmicas pro-
puestas nos ha facilitado informacion muy
relevante para ir optimizando los materia-
les que proponiamos en un primer mo-
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mento. La experiencia practica de estos te-
rapeutas resulta totalmente necesaria para
la mejora de los contenidos tedricos.

En conclusion, el contenido anteriormente
expuesto demuestra la necesidad de estudios
interdisciplinarios y transdisciplinarios que tras-
ciendan mas alld del &mbito universitario. En
este caso en particular, hemos observado que
los linguistas tenemos intereses compartidos
con profesionales de la salud en el desarrollo
de habilidades comunicativas, con el fin de pa-
liar los déficits que presentan los afectados por
el sindrome de Asperger.

6. Fuentes de financiacion

Para la realizacion de este curso virtual conta-
mos con tres tipos distintos de ayudas. En pri-
mer lugar, los directivos de la Asociacién
Sevillana de Sindrome de Asperger (ASSA) nos
solicitaron que disefdramos este curso en 2009,
para lo cual nos dotaron de una asignacién eco-
némica, fuente principal de financiacion. Asi
pues, la version definitiva de esta propuesta de
ensefanza virtual estuvo consensuada con la
citada institucion. A su vez, el autor que sus-
cribe el presente articulo estaba disfrutando de
una beca de investigacion, concedida por el Mi-
nisterio de Educacion (Gobierno de Espana) y
destinada al estudio del comportamiento co-
municativo (verbal y no verbal) de personas
con sindrome Asperger. A todo ello hay que
sumar su vinculacion como investigador al pro-
yecto [4+D+i Andlisis lingliistico-comunicativo de
las enfermedades raras en Espana (ALCERES)
FFI2008-03937 (2009-2011), subvencionado
por el Ministerio de Ciencia e Innovacion y des-
arrollado en el seno del Departamento de Filo-
logia de la Universidad de Almerifa.
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La webquest como metodologia
integradora en la ensenanza de la lengua:
La Celestina y los textos periodisticos

Javier Velldn | Universitat Jaume |

El articulo trata sobre el uso de la webquest como metodologia aplicada al desarrollo de una secuencia diddctica
de lengua espariola en la ESO. A partir de su aplicacién prdctica en el Mdster de Profesorado de Secundaria de la
Universidad Jaume | de Castellén, asi como de las reflexiones en torno a sus posibilidades diddcticas por parte de
los futuros docentes, plantea un modelo de intervencion sobre el curriculo capaz de lograr la implicacidn del alum-
nado a través de las TIC. Ademds, la webquest se presenta como un espacio privilegiado para lograr el enfoque co-
municativo en la ensefianza de la lengua, al proponer un aprendizaje basado en las competencias que
interrelaciona los diferentes bloques del drea: literatura, comunicacion, conocimiento de la lengua y técnicas de

trabajo.

Palabras clave: webquest, TIC, secuencias diddcticas, enfoque comunicativo.

The article looks at the use of WebQuests as a methodology for preparing a teaching sequence for Spanish lan-
guage lessons at secondary school. Based on its practical application in the master’s degree for secondary teachers
at the UJI, as well as reflections concerning its teaching potential by future teachers, it considers a model of curri-
culum action able to get students involved by means of ICT. In addition, WebQuests are an exceptional space for a
communicative approach to language education, since its learning method is based on competences linking dif-
ferent sections in this area: literature, communication, knowledge of language and work techniques.

Keywords: WebQuest, ICT, didactic sequences, communicative approach.

Larticle traite de 'usage de la cyber quéte en tant que méthodologie appliquée au développement d'une séquence
didactique de Langue Espagnole dans IEnseignement Secondaire Obligatoire. A partir de son application pratique
pendant le Master de Formation des Professeurs du Secondaire de 'Université Jaume |, et des réflexions quant a ses
possibilités didactiques pour les futurs enseignants, cet article propose un modéle d'intervention sur le programme
détudes capable de réussir limplication de lensemble des éléves a travers les TIC. De plus, la cyber quéte se présente
comme un espace privilégié pour atteindre l'approche communicative dans lenseignement de la langue, car il s a-
gitd'un apprentissage basé sur des compétences, qui relie les différentes sections de la matiére telles que la littéra-
ture, la communication, la connaissance de la langue et des techniques de travail.

Mots-clés : cyber quéte, TIC, séquences didactiques, approche communicative.
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1. Introduccién
La aplicacion didactica de las TIC ha suscitado
una voluminosa bibliograffa en los ultimos
anos. El interés por el desarrollo de las nuevas
tecnologias en los diferentes niveles de la edu-
cacion, incluyendo el universitario desde la im-
plantacion del ECTS, ha coincidido con las
exigencias emanadas del Espacio Europeo de
Educacién Superior, en cuanto que representa
un nuevo planteamiento de la programacion
de las enseflanzas que, en lineas generales,
puede sintetizarse en los siguientes aspectos,
recogidos en el documento MEC (2006) sobre
la renovacion de las metodologias educativas
en la Universidad:

- Mayor protagonismo del estudiante como
eje sobre el que debe gravitar el proceso de
ensefanza-aprendizaje.

- Objetivos docentes dirigidos no sélo a la ad-
quisicion de conocimientos, sino también al
desarrollo de una serie de habilidades y des-
trezas, denominadas competencias, que en
el caso concreto de la educacion secundaria,
estaban ya contempladas por el Real De-
creto 1631/2006 (anexo |).

- Planteamiento de una metodologia do-
cente centrada en las actividades para
desarrollar tales competencias y para fo-
mentar el trabajo colaborativo, todo ello en-
marcado en el concepto de aprendizaje
significativo con una finalidad practica, que
en el caso del drea de lengua se define por el
desarrollo de la competencia comunica-
tiva del alumnado a través de la produccion
de textos adecuados desde el punto de
vista discursivo y social.

- Sistema de evaluacién continua que no se
limite a valorar los resultados obtenidos «en
funcion de las competencias adquiridas»,
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sino también «a analizar todo el proceso de
ensefanza y aprendizaje» (Orden de 14 de
diciembre de 2007).

Como recuerda el documento citado del
MEC, la aplicacion de las TIC en la practica do-
cente favorece la transicion hacia el nuevo pa-
radigma diddctico, ademds de constituir un
factor dinamizador en la transmision y gestion
del conocimiento, asi como una apuesta por lo
que conformara en un futuro proximo «la parte
sustancial de los modelos educativos».

La webquest es uno de los formatos privi-
legiados para la programacion en el aula de ac-
tividades educativas ajustadas a las demandas
metodoldgicas actuales. Desde la formulacion
del modelo por parte de Bernie Dodge en
1995, son numerosas las propuestas editadas
en Internet para los docentes que deseen apli-
carla en sus materias, hasta el punto que nu-
merosos portales facilitan el intercambio de
experiencias entre los profesionales, ofrecen
instrucciones para la creacion de plantillas y de
contenidos operativos.

Los trabajos de Adell (2004), Area (2004), asf
como las aportaciones recogidas en el nimero
44 de la revista Articles de Didactica de la Llen-
guaidela Literatura (2008, especialmente la de
Begonia Gros, la de Angeles Prats y Conxita Mar-
quez,y la de Adela Fernandez, Irene Gonzélez y
M.2 del Mar Pérez), por citar sélo algunas de las
muestras mas representativas en el entorno de
la ensefanza del castellano y del catalan, han
establecido los fundamentos pedagdégicos de
este recurso para desarrollar las competencias
basicas del alumnado:

« En primer lugar, favorece el enfoque «pai-
docéntrico» (Acevedo, 2009: 43), es decir,
basado en un aprendizaje cooperativo, si-
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guiendo un referente interaccionista —en el
que caben diversas metodologias de ense-
Aanza activa: aprendizaje basado en pro-
blemas, estudio de casos, aprendizaje por
proyectos—, cuyo fin es superar las limita-
ciones de la ensefanza tradicional «magis-
tocéntrica» para lograr laimplicacién activa
de los alumnos, no sélo en la adquisicion de
conocimientos sino también en los proce-
dimientos adecuados para ello, sin olvidar
la fase evaluativa, encaminada a fomentar
una reflexion acerca de los contenidos y
acerca de los instrumentos sobre los que se
ha construido el acceso a ellos.

En el contexto de la cultura mediatica, el sis-
tema educativo no sélo debe integrar sus
mecanismos de actuacion social en el pro-
ceso formativo, sino también, lo que es mas
importante, en palabras de Aguilera (2004:
6), «formar a la poblacion [..] para operar
con los cédigos y lenguajes en los que des-
cansa el universo cultural al que remite». Es
decir, se trata de mostrar cémo el citado pa-
radigma de la modernidad construye sus
representaciones, cuéles son los significa-
dos mediaticos en el conjunto de las inter-
acciones sociales. La incorporacién de las
TIC en el dmbito escolar, como el caso de
las webquest, garantiza que a lo largo del
desarrollo de la secuencia didactica, di-
seflada segun unas pautas metodoldgicas
integradoras, se activan y educan las habili-
dades intelectuales necesarias para la eje-
cucion de las tareas cognitivas.

Finalmente, la nueva orientacién verte-
brada a partir de los factores anteriores per-
mite una programacion de los espacios de
intervencion didactica que facilita la rela-
cién entre ellos y supera la tentacion, tan

frecuente en los manuales escolares, de la
compartimentacién por bloques de los di-
ferentes contenidos curriculares, lo que re-
sulta especialmente llamativo en un drea de
conocimiento como la de lengua, que sera
objeto del presente articulo.

2. La webquest: una propuesta
integradora en el area de lengua
enla ESO

El curriculo de lengua y literatura determinado
por la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006)
sitla como eje prioritario de esta materia «los
procedimientos encaminados a desarrollar las
habilidades lingiistico-comunicativas, es decir,
para la expresion y comprension oral y escrita
en contextos sociales significativos, asi como en
el ambito de la comunicacion literaria» (De-
creto 112/2007).

El enfoque comunicativo, determinante en
cuanto que constituye la directriz que marca el
desarrollo de la competencia lingdistica del es-
tudiante en la esfera de la interaccion social, se
constituye en la gufa del aprendizaje que, a su
vez, se organiza en cinco bloques de contenido.
De manera sintética son los siguientes:

- Las tipologfas y modalidades textuales.

« Cuestiones de sociolinguistica.

+ Reflexion metalingiistica de indole grama-
tical y Iéxico-semantica.

-« Laliteratura.

-+ Técnicas de trabajo intelectual.

La practica docente del marco curricular, a
pesar de que en él se insiste en la interrelacion
de los diferentes espacios de intervencion, ca-
nalizada en muchas ocasiones a través de los li-
bros de texto, ha desvirtuado el planteamiento
original, al convertirse en una sucesion inconexa

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 34, noviembre



102 | JavierVellén

de los diferentes bloques constituidos en crite-
rio de organizacion de los temas, de modo que
se pierde el sentido integrador que deben tener
el control del discurso escrito (Rios y Salvador,
2008:122) y el oral (Dolz y Schneuwly, 2006: 118)
para acceder al aprendizaje de la produccion
de textos en sus tres grandes niveles: la rela-
cion del texto con la situacion comunicativa, la
diversidad de géneros textuales como «cons-
tructos sociohistoricos» (Bronckart, 2004: 94) y
el conocimiento de las estructuras linguisticas.

La ubicacién a lo largo de la etapa de se-
cundaria de los bloques dedicados a técnicas
de trabajo (entre las que destacan las centradas
enlasTIC) y a la literatura es especialmente pro-
blematica, sobre todo en los cursos de 3°y 4.0,
ya que en ellos se desarrolla la dimension his-
térica del fendmeno literario, siguiendo una
linea cronoldégica que distribuye los contenidos
de manera que al curso de 3.21le corresponde el
estudio de obras y autores hasta el siglo xvi,
mientras que la época contemporanea se trata
en el curso siguiente.

El resultado es una clara desvinculacion de
este bloque respecto a los blogues lingisticos
y textuales, situacion que se agrava por la ten-
dencia a la metodologia de la clase magistral,
estrechamente relacionada con la perspectiva
erudita e historicista del temario, lo que da
lugar, en definitiva a la acumulacion de datos
en torno a contenidos desligados del resto de
la programacion.!

La propuesta presentada en este articulo
pretende un enfoque integrador de los dife-
rentes bloques en torno a los cuales se orga-
niza la materia de lengua en la ESO. A su vez, se

basa en el objetivo de adquirir las competen-
Cias basicas —construir el conocimiento me-
diante el lenguaje, consolidar la competencia
lingUfstica, fomentar la autonomia y la iniciativa
personal, insistir en el tratamiento de la infor-
macion y la competencia digital, desarrollar la
interacciéon social-, a partir de los plantea-
mientos metodologicos comentados en el
apartado anterior, en el contexto de la progra-
macion por secuencias didacticas, tal como las
propone Camps (2006: 34y ss.), con el fin de lo-
grar un objetivo pedagdgico (Camps, 2006: 32):

Elfuncionamiento de la lengua [...] puede constituir

un objeto de conocimiento que interese a los estu-

diantes si son ellos mismos quienes deben confron-

tarse a dicho objeto para construir conocimiento a

través de procesos activos de investigacion.

El modelo de webquest ha sido desarro-
llado en el marco del Méster de Secundaria im-
partido en la Universidad Jaume I de Castellén
durante el curso 2010-2011, concretamente en
la asignatura de aprendizaje y ensefianza de la
lenguay la literatura espafola (SAP424). La re-
flexion sobre dicha propuesta, asi como su apli-
cacion practica con los futuros docentes de
secundaria, se llevo a cabo en el tema dedicado
a las nuevas metodologias de aprendizaje en el
contexto de la programacion de las secuencias
didacticas en el &rea de lengua.

Se trata de un planteamiento basado en la
investigacién-accion, que pretende estimular
en los profesionales de la educacién el deseo
de investigar en la practica docente, a partir de
una reflexién en torno a los problemas suscita-
dos por la tradicional inercia que lastra la apli-

1. Esta separacion entre la literatura y el resto de la formacién lingtistico-comunicativa también se mantiene en los cursos iniciales de la etapa,
a través de los manuales de texto, situacion que Ferrer y Rodriguez (2010: 103) tildan de «<incomprensible», porque en estos niveles «<no se
sigue el eje de la historia de la literatura, sino que el discurso literario se aborda desde la perspectiva de los géneros».
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cacion del curriculo en el aula. En palabras de
Suédrez (2002: 42), «es una forma de estudiar,
de explorar [..] una situacion educativa, con la
finalidad de mejorarla, en la que se implican
como “indagadores” los implicados en la reali-
dad investigadora».

El presente articulo, ademas de proponer
un ejemplo de webquest aplicado a la ense-
Aanza de la lengua en un curso como 3.° de la
ESO, expone las conclusiones surgidas en la
interaccién del aula con los estudiantes del
master universitario, y la posibilidad de que
éstos lo lleven a cabo en el aula, integrandolo
como materia de su trabajo final de master
(TFM).

3. Planteamiento de la webquest

El planteamiento didactico de la webquest
(imagen 1) pretende compatibilizar una vi-
sion integrada de los conocimientos en los
ambitos literarios, textuales (escritos y orales)
y gramaticales, a partir de una labor de in-
vestigacion que permita sistematizar estrate-
gias para la produccion de textos en una
dindmica coordinada por el tra-
bajo de grupo.

Asi, la secuencia didactica se A
plantea como una labor de rastreo
periodistico a través de los hechos
narrados en La Celestina, con el fin
de elaborar una noticia, una entre-
vista (dimensién escrita de la activi-

Proceso

dad, que coincide con dos temas
incluidos tradicionalmente en la
programacion de secundaria, y con-
cretamente en la de 3°de la ESO, a
cuyos alumnos va dirigida la web-
quest) y una exposicion en clase
con formato de Power Point.

Introduccion

Evaluacion

Conclusion

Créditos

3.1. Introduccién

Tras la presentacion de la secuencia didactica,
la primera fase se centra en la organizaciéon de
los grupos de trabajo y en la distribucion de los
cinco roles necesarios para el desarrollo de la
actividad (imagen 2).

El objetivo es establecer una estrategia co-
operativa y de dependencia entre cada uno de
los miembros del grupo, que traslade a la labor
conjunta el sentido integrador de la programa-
cion de cada bloque de contenidos: de la lite-
ratura a la tipologia de los textos escritos; de ahf
a los textos orales y, finalmente, a la aplicacion
de las nuevas tecnologfas como marco final del
proyecto.

La dimension periodistica de la secuencia
queda garantizada al determinar que el trabajo
grupal responde a laimagen de una redaccion
encargada de gestionar un medio de comuni-
cacion, en la que cada persona asume una fun-
cion necesaria para la viabilidad del sistema:
investigacion, redaccion, exposicion y seccion
de maquetas.

LA CELESTINA Y LOS TEXTOS PERIODESTICOS

Webquest para 3° de ESO
LENGUA ESPARIOLA. LENGUA Y LITERATURA

Disefiada por Javier Vellin

Imagen 1. Portada de la webquest
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3.2.La tarea

Esta seccion de la webquest pro- Inicio
pone la tarea que debe realizar cada
alumno (imagen 3). En esta fase,
como recomiendan Renau y Maes-
tro, en su aplicacion al aprendizaje Proceso
de la graméatica de las propuestas de

Bernie Dodge, «teachers must des-

Evaluacién

cribe crisply and clearly what the
end result of the learner’s activities
will be» (Renau'y Maestro, 2010: 187).

La formulaciéon de las tareas,

Créditos

ademés de las caracteristicas cita-

das, debe cumplir los siguientes re-

quisitos:

- Enunciado sugerente capaz de
estimular el interés del alumnado.

Introduccion

-+ Determinacion didfana de la acti-
vidad que conduzca légicamente
hacia el detalle del proceso.

Evaluacion

- Presentacién que, implicita-

Conclusién

mente, muestre la conexion
entre cada una de las tareas con Credies
el fin de fomentar la cohesion
del grupo en torno al proceso

de aprendizaje.

3.3. El proceso

El proceso consta de dos fases para la organi-
zacion del desarrollo de las tareas, la grupal y la
individual.

La primera (imagen 4) exige a los miem-
bros del grupo una voluntad de coordinacién,
de negociacion y, finalmente, de temporiza-
cion de cada actividad, ya que todas estan in-
terconectadas.

El objetivo didéctico de esta etapa inicial del
proceso es acostumbrar al alumnado a planifi-
car las actividades, asf como a llevar a la practica
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Introduccién

Conclusion

Imagen 2. Introduccion

Vamos a tresladarnos como periodistas a la Espafia del siglo XVI,
" concretamente o la escena en la que Melibea se suicida Muestra
< labor serd recopilar foda la informacién para redactar una noticia y
presentarla al resto de la clase.
iAhora sois el consejo de redaccién del primer periddice de la
historial =

picia Lelemna.

Cada miembro del grupo deberd adeptar un rol en la tarea:

» El periodista investigador de lo sucedido.

« El periodista redactor de la noticia

+ El periodista redactor de la entrevista.

+ El periodista audiovisual que expondrd la noticia a la clase

* Lo seccién de maquetes: téenico encargado de elaborar la
presentacién para la expesicién oral

<Estéis dispuestos a cumplir con wuestra tarea informativa?

El trabajo cohsiste en desarrollar los siguientes tareas:

« Exiraer dates en torno ol argumento, los personajes y
la sociedad de La Celestina.

+ Redactar una noticia con los datos anferiores.

* Redlizar una entrevista con el personaje que cierra la
obra, Pleberio.

» Presentar a la clase el contenido de la investigacién.

* Preparar con el Power Point dicha presentacion.

Imagen 3. Planteamiento de la tarea

uno de los objetivos fundamentales de la
etapa:
Adaquirir, desarrollar y consolidar hdbitos de disci-
pling, estudio y trabajo individual y en equipo como
condicién necesaria para una realizacion eficaz de
los procesos de aprendizaje y como medio de desarro-
llo personal. (LOE, 2006, articulo 4.b)

A partir de aqui, la webquest propone la
tarea individual de cada alumno, con un es-
quema que reproduce un modelo de progra-
macion de los contenidos y de los recursos
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« La primera fase del proceso es grupal:

Inicio

/:' = Fermad un grupe de cince miembros.

Introduccion
estdn todas conectadas)
= Comentad con el profesor dicha temperalizacidn,

Proceso | A continuacién, llege la tarea

de cada miembro del grupo:
|

el

Evaluacién O

- =) E1 redactor de la noticia
Conclusién
. £ redactor de la
Créditos SHrEws
= 5 encorgads de o
expasicidn

+ Distribuid los roles de cada uno (el de investigador, redacter de
la moticia, de la entrevista, de la presentocién y el técnice).
+ Marcad una femporalizacién pera coda tares (recordod que

delalengua o de las estructuras lin-
guisticas que corresponden al mo-
delo de discurso planteado.

3.4. La evaluacion

La programacién de la rubrica
para evaluar el proceso guiado de
la webquest deberd fijar clara-
mente los criterios valorativos
ajustados a los objetivos contem-

plados en la actividad, teniendo

Imagen 4. Explicacion del proceso

en cuenta la metodologia apli-
caday los contenidos propuestos

/" cuenta de lo sucedido a partir del suicidio de Melibea
/
Talcio / observa las imagenes)

« Organiza la materia por pdrrafoes y no olvides las 6 w.

Introduccion

Tembién te servirdn de guia lus siguientes pdginas:

wikispose v i

miiipesindi m o
(modele e reducitn o |a oticia)

Proceso

El redactor de lo noticia deberd redactar una noticia periodistica dande
» Aplica la estructura de la pirdmide invertida (consuita el libro y
= Mantén la cohesidn temporal y utiliza los conectores necesaries,

= Utiliza un estilo claro, directo, con enunciados informatives.
Para informarte sobre estes aspectss, puedes consultar el libro de texta

(imagen 6).

Légicamente, para que resulte
operativa desde el punto de vista
del aprendizaje, dichos criterios
deben ser conocidos por la clase,

bigiifww s clipput
#2796 (Eslraciurs de la moticia)

Evaluacion

Conclusion

20aoaticin 0.ppt

i Sanidsd propenc un “ranking’ de hospitales|
p

que los tendrd en cuenta en el
proceso de realizaciéon de la tarea,
puesto que sefialan los ejes sobre

Creditos

los que discurre la programacion
del aprendizaje, pues, como se-
hala Bernad (2000: 14-26), el bino-
mio aprendizaje-evaluacion tiene

Imagen 5. Ejemplo del proceso para uno de los miembros del grupo

pertinentes para completar el trabajo enco-
mendado (libro de texto y paginas web), asi
como recomendaciones concretas en cuestio-
nes basicas de la actividad, especialmente para
quienes se encarguen de redactar la noticia y
la entrevista y de preparar la exposicion oral
(imagen 5).

En estos tres casos, sobre todo, es necesario
establecer un tiempo de tutorizacion, puesto
que el nivel de exigencia y de especializacion de
la tarea precisa un control personalizado de as-
pectos determinantes, como el uso adecuado

como objetivo determinar el grado
de competencias asumido por el
alumnado. Conviene tener presente que la
nueva orientacién del sistema educativo
convierte al estudiante en el punto de refe-
rencia del aprendizaje. Por esta razén, en pa-
labras de Delgado y Oliver (2006: 2), los
criterios y la metodologia de evaluacién
«deben estar perfectamente disefiados para
que permitan valorar si el estudiante ha al-
canzado, como objetivo, no sélo los conoci-
mientos sino también las competencias
previamente definidas por el profesor para
la materia».
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[larided y
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Introduccian

| IENHORABUENAI
Procesn ’
(" | Habéis llzgada o finol de la tarea. Con ella os habéis edentrada en uwna d
las nbras mas importantes de la literatura espaficla y habéis conocid do
génerog muy repl

Ademds habéiz aprendide a realizar expesiciones can Power Point y ko

Evaluacidn

del lenguaje pericdistica

formacién general y su competen-
cia comunicativa e intelectual (ima-
gen 7).

3.6. Créditos

El capitulo final, «Créditos», pre-
tende ofrecer a los estudiantes la
posibilidad de profundizary ampliar
aquellos aspectos de la experiencia
didactica que le han resultado mas
sugestivos, bien sea en el dmbito
de la literatura o en el de las mate-
rias lingUisticas, especialmente en
lo referido al discurso periodistico
(imagen 8).

En esta linea de actuacion, lain-
formacion contenida en este apar-
tado sirve para evaluar el impacto
que el desarrollo de la practica ha
tenido en el alumnado, asi como la

. clase os lo ha ogradecida,
Conclusion s

respuesta obtenida por la progra-
macion de la actividad, mas alla de
la asimilacion de los contenidos
marcados como objetivo de la
webquest.

Imagen 7. Conclusion del proceso

3.5. Conclusion
En la conclusion se plantea un resumen de la
actividad y se expone al alumnado cudles han
sido los contenidos, los procedimientos vy las
competencias que ha adquirido con su impli-
cacion en la tarea.

Resulta muy importante indicarles a alum-
nosy alumnas que lo asimilado a lo largo de la
actividad tiene una relevancia que excede el
marco de un simple tema didactico, y que
puede tener repercusiones positivas para su
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Por otra parte, atiende a los re-
quisitos del tratamiento de la diver-
sidad, en cuanto que aporta un apoyo adicional
a los estudiantes que, por sus intereses persona-
les, desean un conocimiento suplementario al
que se considera de indole general para el grupo.

4, Conclusion

El enfoque comunicativo en la ensefianza de la
lengua precisa de nuevas metodologias y cri-
terios de programacion que afecten no sélo ala
selecciéon de espacios de intervencion didac-
tica, sino también a su presentacién como uni-
dades interconectadas con el fin de proponer
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tedrica y practica de la webquest
desvelaron algunas claves de indu-
dable transcendencia para su im-
plantacién didéctica.

En primer lugar, se puso en evi-
dencia que se trata de una meto-
dologfa adecuada para vertebrar un
aprendizaje global, significativo y
coordinado de los diferentes blo-

Imagen 8. Créditos

un verdadero aprendizaje significativo capaz de
vertebrar una competencia lingUfstica en el
alumnado de cada etapa educativa.

Las nuevas tecnologifas, como la webquest,
aportan el marco adecuado para la reflexion en
torno a dichos planteamientos pedagdgicos,
pues favorecen las posibilidades integradoras de
los diferentes bloques de contenido, que el libro
de texto tiende a compartimentar, contribuyen
a la dinamica activa del alumnado alrededor de
una tarea interesante y, finalmente, conectan con
las expectativas de la nueva cultura audiovisual,
utilizdndola con una meta formativa que, a su vez,
contribuye a transmitir valores positivos acerca
de los formatos comunicativos de la actualidad.

Asuvez, en la practica presentada en este
articulo, se persigue el equilibrio entre el dis-
curso escrito y el oral, entre la educacion li-
teraria y los géneros medidticos, entre la
adquisicion de habilidades expositivas e in-
terpretativas y el conocimiento metalingis-
tico, necesario para concienciar en torno a los
engranajes gramaticales de la lengua.

ques que componen la asignatura
de lengua.

Un segundo aspecto que cabe destacar es
que, al obligar a la posicion activa por parte del
alumnado, favorece el aprendizaje por compe-
tencias y permite una asimilaciéon mas opera-
tiva de los contenidos de la materia, lo que
redunda en una sélida formacion de la compe-
tencia comunicativa, cualitativamente ade-
cuada a sus necesidades expresivas.

Finalmente, la aplicaciéon de las TIC en el
aula de secundaria supone una transformacion
de las condiciones tradicionales de la ense-
Aanza, que determina no sélo la relacion entre
el profesorado y los estudiantes, sino también la
labor de programar los contenidos, los objeti-
vos vy la evaluacion, la planificacion de los es-
pacios, la existencia de medios técnicos y
materiales, la temporizacion del aprendizaje, lo
que supone un cambio en las estrategias de co-
ordinacion de los equipos docentes, una ade-
cuacién de los programas educativos de los
centros y, por supuesto, una vision renovadora
de las politicas educativas por parte de la ad-
ministracion.
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A rationale for the use of literature
in the English language classroom:
how to select texts and activities

Purificaciéon Sanchez Hernandez | Universidad de Murcia

Literature had a very notable presence in the language classroom under the classical paradigm and is still today an
important component of language teaching in many countries. However, the analysis of language within a text is
only one aspect which needs to be taken into account. The other is the exploitation of a text from a literary point of
view, since the use of literary texts in the language classroom does not suppose any enrichment to the student if the
«message» of the text is not considered (Long, 1986: 43). Maley (2001: 181) states that one of the most common
emphases when using and studying literature is the focus on language as opposed to the focus on literature, thus
highlighting a difference of objective. In this paper, | present the design of a course for teaching English language
and literature by offering a rationale for the activities proposed and finding a balance between language and lite-
rature, thus showing that both approaches can be integrated within the same scheme.

Keywords: language, literature, integration, activity models.

La literatura ha tenido una presencia importante en el aula de lengua bajo el paradigma cldsico, y ain es un com-
ponente importante en la ensefianza de lenguas en muchos paises. Sin embargo, el andlisis lingtiistico de un texto
es un aspecto que hay que tener en cuenta. El otro es la explotacidn del texto desde un punto de vista literario, ya
que la utilizacidn de textos literarios en el aula de lengua no supone ningtin enriquecimiento para el estudiante si
no se considera el «mensaje» del texto (Long, 1986:43). Maley (2001: 181) pone de manifiesto que, por regla gene-
ral, se produce una diferencia de objetivos cuando se utiliza el texto literario para aprender lengua y cuando se en-
foca al aprendizaje de literatura. En este trabajo, se presenta el disefio de un curso para ensenar lengua inglesa y
literatura, poniendo de manifiesto que es posible mantener un equilibrio entre ambos enfoques dentro del mismo
esquema de ensefianza, y justificando la seleccién de las actividades propuestas.

Palabras clave: lenguag, literatura, integracién, modelos de actividades.

La littérature a eu une présence importante en cours de langue sous le paradigme classique et il est encore un
composant important dans | ‘enseignement des langues dans de nombreux pays. Néanmoins, | ‘analyse lin-
guistique d ‘un texte est un aspect a prendre en compte. L “autre est | ‘exploitation du texte d ‘un point de vue lit-
téraire, | "utilisation de textes littéraires en cours de langue ne représentant aucune source d ‘enrichissement pour
| ‘éleve si le « message » du texte nest pas pris en considération (Long, 1986 : 43). Maley (2001 : 181) fait remar-
quer quen régle générale une différence d “objectifs se produit lorsque le texte littéraire est utilisé pour apprendre
la langue ou lorsqu'il est focalisé sur | ‘apprentissage de la littérature. Dans ce travail, la conception d ‘un cours
pour enseigner la langue anglaise et la littérature est présentée, en montrant qu'il est possible de maintenir un

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 34, noviembre, pp. 109-119



110 | Purificacion Sanchez Hernéndez

équilibre entre les deux approches dans le méme schéma d ‘enseignement, et en justifiant la sélection des acti-

Vités proposées.

Mots clés : langue, littérature, intégration, modeles d “activités.

1. Introduction

In the past, people studied a language to be
able to read literature written in its source lan-
guage. However, texts can be approached in
different ways depending on the linguistic pa-
radigm we choose: texts can be used to isolate
metaphors, similes and so on, as was the case in
the nineteenth century, or as a springboard for
any type of language activity. Today, languages
are primarily learnt for communication purpo-
ses. In this sense, literary texts seem to be the
ideal vehicle for developing communicative
skills since they provide examples of authentic
language, numerous opportunities for the ex-
pression of ideas, opinions and beliefs, as well
as facilitating any writing activity. As suggested
by Brumfit and Carter (1986: 30), <A good lan-
guage course may include literary texts».

The most common emphases when using
literary texts are the focus on teaching lan-
guage or teaching literature. However, to make
the most of a text, both approaches should be
integrated by offering activities which aim to
strike a balance between those tasks devoted
to encouraging linguistic awareness and those
directed at promoting literary activities.

This paper deals with the development of
two courses, namely Lengua Inglesa y su Litera-
tura I and Il, aimed at university students majo-
ring in French. Each course lasts a semester.
Lengua Inglesa y su Literatura Il was designed by
the university as a follow-up to Lengua Inglesa y
suLiteratura l, from the point of view of language
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and literature content. When it came to planning

these courses, | had to consider several factors:

1. Whether it was necessary to cover the most
important periods, authors and works of En-
glish literature.

2. This would be the students’ first contact
with English Literature. For most of them,
English literature started and ended with
Shakespeare's Hamlet; they were used to
studying literary authors individually and
not as part of a movement. The students
viewed literature as something indepen-
dent of other social and cultural expres-
sions. | believe that literature should be
explained by considering the hows and
whys of any literary movement and genre
as well as its relationship to other types of
artistic expressions.

3. The students who enrolled on this course
are future philologists, so it was necessary
to offer them a syllabus which would be as
comprehensive as possible and include ac-
tivities in line with their needs and interests.

4. Special attention had to be paid to the cul-

tural connotations of the literary texts since
this module is the only contact my students
would have with English culture.

5. Moreover, | wanted to offer them a class
model different from that which they recei-
ved at school. The results of a questionnaire
I handed out at the start of the course reve-
aled that the focus of their prior English lan-
guage instruction was on grammar exercises.
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Many of them had not carried out written as-
signments. For this reason | decided to use Ii-
terature to elicit conversation and encourage
creative writing.

There is currently a lack of published material
with clear and precise information on literary
movements as well as passages of the most re-
levant literary works which would meet the
needs of my students. As a result | started to de-
sign my course by firstly deciding on the au-
thors and then on the specific texts and the
way they should be exploited in order to teach
both language and literature. The typology of
exercises set out in this paper includes some
activities devoted to developing linguistic and
literary activities, and thus promoting the inte-
gration of the linguistic and literary approach. |
will offer a rationale explaining the hows and
whys of the proposed activities. My final goal
is to help students understand the texts from
both a linguistic and a literary point of view
by exploring some representative vocabulary
areas within the passages, emphasising how a
linguistic function is performed in the selected
material, and also focusing on the purely lite-
rary aspects of the text such as identifying the
characters' main traits or the stylistic characte-
ristics of a particular author.

2. Criteria for the selections of texts
Firstly, | prepared some concise information
about the theory of English literature, relating
it to other European literature and also to other
forms of artistic expression.

Once | had decided upon the organisation
of the literary periods and genres | would pre-
sent and their most representative authors, |
began to think about the texts to be included.

As a general rule, according to Collie and Slater
(1987:12), it is thought best to prepare lesson
activities around the book’s highlights: a turning
point in the plot, for example, or a scene that
helps the development of characterisation. It
was difficult to decide which passages to select,
not only because of their relevance to the au-
thor's work as a whole, but also because the type
of language used and the length of the texts had
to be taken into consideration. The selected texts
are listed in Appendix 1.

As far as literature is concerned, the didactic
exploitation of literary texts should be carried
out by applying the theoretical knowledge on
the literary movement and the special features
of the author to the study of the texts. | came to
the conclusion that all literary genres should be
explored in the texts | would present to my stu-
dents. | concluded that the passages should
provoke interest, be representative of the au-
thor, the genre and the literary movement, pro-
vide material for a variety of classroom activities,
and tie in with the students’own interests. | also
considered the texts in terms of the relevance
of the issues explored to the learners’ personal
needs, as they attempt to define themselves,
understand the human situation and identify
with the topic in relation to their own concerns.
According to Brumfit and Carter (1986: 33),
«what isimportant for the students is to be able
to relate the topic discussed with situations ea-
sily recognisable by the learners, rooted in their
own existence or of special interest for thems.

With regard to language, the proposed exer-
cises should foster students'communicative com-
petence. | also decided to consider the potentiality
of the text —to explore the functions of the lan-
guage according to the Common European Fra-
mewaork of Reference for Languages (Trim, 2001).
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3. Different suggested models for
teaching literature to ESL/EFL
students
Different models have been put forward for te-
aching literature to ESL/EFL students (Carter &
Long, 1991): the cultural model, the language
model and the personal growth model. The cul-
tural model is the most traditional approach
used to teach literature. Within this model, the
literary text is used to study the literary move-
ments and genres as well as their historical and
social contexts. This model is nowadays rejec-
ted for teaching language since it is teacher
centred and does not offer much opportunity
for language work. The language model, or
«language-based approach» as Carter and
Long (1991) refer to it, is more learner centred.
The text can be used to focus on grammar or
vocabulary in the way these activities are pre-
sented in coursebooks or in stylistic analysis.
Carter and McRae (1996) state that this model
follows a «reductive» approach to literature,
since the linguistic activities, completely dis-
connected from the literary aspect of the pas-
sage, can be used with any text. Finally, the
personal growth model marks an intermediate
point between the cultural model and the lan-
guage model since the text is used both to
study the language and also to explore the cul-
tural context. Students are encouraged to ex-
press their own opinions, feelings and personal
experiences so that an interaction between the
text and the reader takes place (Goodman, 1970).
This model relies on the influence that literature
can have to move people and sets out to make
the most of that potential in the classroom.

The model | put forward mainly draws on a
combination of the language model and the
personal growth model approaches whilst also
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trying to make literature accessible to the stu-
dents and as a means of improving their lin-
quistic skills.

4. Stages to be followed when
exploring the texts

Itis generally accepted that, as in listening com-
prehension practice, three stages are usually re-
commended to make reading more realistic and
interesting:  pre-reading, while-reading and
post-reading. Other authors (Long, 1986) speak
about preparation, linguistic investigation and
background. The pre-reading activities help pre-
pare the learners for what they are going to read.
It can be presented in the form of a lecture. The
while-reading activities help the learners un-
derstand the text in an environment where more
teaching than lecturing is involved. They might
first do an easy scanning or skimming task follo-
wed by a task requiring more thorough com-
prehension. The post-reading activities are to
enable the learners to connect what they have
read with their own ideas and experiences, just
as we do in real life, and to perhaps move more
smoothly from reading to another classroom ac-
tivity. It is at this stage where the «creative res-
ponse to the text» can be found.

4.1 Pre-reading activities

This section is designed to stimulate the stu-
dents’ interest and generate vocabulary rele-
vant to the passage. My main purpose in this
set of activities is to create interest in the story
and to make students familiar with the environ-
ment, characters and vocabulary they are likely
to find in the text under study (Long, 1986). Ac-
cording to Harmer (1998: 70), the most interes-
ting text can be undermined by asking boring
and inappropriate questions, and the most
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commonplace passage can be made really ex-

citing with imaginative and challenging tasks.

The pre-reading preparation before each re-
ading helps activate students'background kno-
wledge of the topic and encourages them to
think about the ideas, facts and vocabulary that
will be presented.

For this stage | suggest two to three warm-
up activities chosen from the following (San-
chez, 2009):

1. Make some predictions about the theme of
the novel by its title and the date.

2. Brainstorm some words related to the most
relevant topic.

3. Lookata picture related to the novel, poem
or play we are dealing with (the front cover
of the novel, illustration of the poem) and
describe it.

4. Make some predictions about the topic of
the book after reading the first sentence
of the novel, play or a line of the poem.

5. Read some sentences taken from the novel,
play, or poem and guess something else
about the text by considering the informa-
tion you have about its author.

6. Present some words (the most common
words, the verbs in the text, the personal
pronouns, etc) and say something else
about the novel, poem or play.

7. Present the students with a video recording
of the passage to be studied.

Many of the activities | propose for this first
stage to boost students'interest in the story are
prediction exercises, the objective of which is
to make intelligent guesses about what a text-
book, chapter or section contains using only a
small sample of the text (Glendinning & Holms-
trom, 1992; Collie & Slater, 1987: 18-20).

Harmer (1998) suggests that by giving stu-
dents «hints» so they can predict what is co-
ming next, they will become better and more
engaged readers. The moment we are given
this hint —the first sentence in the book- the
cognitive process is activated. Consequently,
expectations are set in place and the active pro-
cess of reading is ready to begin. The respon-
ses we receive may be more original than those
elicited by formal questioning.

The presentation of a video recording incre-
ases learners'motivation. The use of a professio-
nal standard can be an important stimulus as
well as an aid to improve comprehension.

The activities | suggest for this stage can be
used to develop linguistic or literary skills depen-
ding on how the teacher deals with them. For
example, if we are studying the text of Pride and
Prejudice, the first activity is to guess the topic of
the book after reading the first sentence of the
novel: «Itis a truth universally acknowledged, that
a single man in possession of a good fortune,
must be in want of a wifex. | can solely focus on
students'linguistic ability to present their opinions
or direct the discussion for them: to connect this
guessing activity with the information | have
given them about Jane Austen. | would expect
them to take the view that Jane Austen recrea-
tes the micro-world of the quiet environment of
prosperous families in her novels.

The first activity in the exploration of Ham-
let is «What does the first sentence of Hamlet's
soliloquy “To be or not to be, that is the ques-
tion” suggest to you?», «What is Hamlet talking
about?». | would expect comments based on
the information they have received about the
play and what Hamlet represents.

In the same way, the first activity | propose
for the study of Beowulf is to listen to a recor-
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ding of the poem and comment on the im-
pression it leaves on them. I would expect the
discussion to direct itself towards reflections on
the violence in the poem, the reference to war
made by the author through the use of lan-
guage and the musicality it creates.

4.2 While-reading activities
The previous section of activities is aimed at ac-
quainting the students with the story, the cha-
racters and the environment in general. This
section is designed to extract the most from
the text: understanding the plot, characters, vo-
cabulary, language and style.

The exercises and activities that follow the
reading passage are intended to develop and
improve vital skills, including identifying the
main ideas and supporting details, overall re-
ading proficiency, learning vocabulary from
context, using the dictionary appropriately,
identifying functions of the language and cri-
tical thinking. These activities give students
the opportunity to master useful vocabulary
encountered in the articles through discus-
sion and groupwork and lead the students
through general comprehension of the main
ideas and specific information (Smith & Nici
Mare, 1997). As the students interact with the
text, they will improve their skills and develop
confidence in their ability to understand new
material. Again, | have used a wide variety of
activities for this stage, including the following
(Sdnchez, 2009):

1. Matching the terms.

2. Exploring functions of the language.

3. Providing some terms and dictionary en-
tries for the students to decide which ones
best fit the context.

4. Underlining the terms belonging to the
same lexical field.

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 34, noviembre

5. Choosing synonyms for some words, pro-
posing a title for each paragraph or stanza.
Completing a table.

7. Completing sentences.

Correctly ordering jumbled sentences taken
from the text.

9. Asking which characters are the most ac-
tive, passive, and intelligent.

10. Noting down any lexical areas which might
take on a symbolic meaning in the story.

11. Searching the text for some characteristic
traits of the author or the period in which
the work belongs.

Research has proven the value of multiple
readings (Davies & Pearse, 2000: 93), especially
where each reading serves a specific purpose.
To carry out the activities | propose, the stu-
dents will read each passage several times. As
the students read the passage for the first time,
for example, they should be encouraged to
identify unfamiliar vocabulary. During the se-
cond reading, they will focus on language and
style, and so on.

lassume that vocabulary is essential to the un-
derstanding of the text and is therefore the first
point to be taken into account. Vocabulary is of
enormous importance in communication but
is sometimes neglected in English language
courses. Davies and Pearse (2000: 69) suggest
that to understand a text it is generally neces-
sary to know the meaning of words. However,
it is usually best not to present meaning
through translation first. | think it is better to
present meaning through definition, a techni-
que that involves the learners to a greater ex-
tent and helps them remember. However,
presentation and initial practice of new voca-
bulary items is not enough. They need to be
continually used by learners.
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Research in L1 reading indicates that direct
vocabulary instruction cannot account for a sig-
nificant proportion of the words acquired by le-
arners, and the main way in which vocabulary
knowledge is increased is by learning through
context (Nagy, Herman & Anderson, 1985; Na-
tion & Coady, 1988). Although aural language
experience is important, written language nor-
mally contains a higher proportion of difficult
or low-frequency (unfamiliar) words, which
means reading is normally the major vehicle for
continued vocabulary acquisition in literate L1
learners (Sima Paribakht & Wesche, 1997) and
alsoin L2 students.

In addition to the exercises to match
terms and replace some of them with their
synonyms presented with every text, one ac-
tivity | have designed for this stage of unders-
tanding the text is scanning for sentences
where a specific function of the language is
performed. In this exercise students are asked
to read the passage again and pull out the sen-
tences in the text where the language is used
with a specific function. In my opinion this exer-
cise provides the students with more effective
opportunities to identity grammar structures
previously learnt in the classroom. In the case
of the text for Pride and Prejudice, | ask them to
scan for the sentences where the language
function of «expressing, enquiring and denying
intention to do something» is performed.

It is important to study texts for the way
they use language, to learn new vocabulary
and to focus on the functions of language. But
the meaning —the message of the text- is
equally as important, particularly if we use it to
teach literature. We must give the students a
chance to respond to its message in some way.
It is especially important that they should be

allowed to express their feelings about the
topic, thus provoking personal engagement
with it and the language (Harmer, 1998: 70).
To help students understand the plot, they
will practise, for example, a sentence comple-
tion activity. They are given the first part of a
sentence about the story they are to complete.
This is a way of helping them understand the
«cause-effect» relationship within the story. To
benefit from this activity, students should refer
back to parts of the text, think about the impli-
cations of the information or comments that
are contained, and consider the author’s pur-
pose and tone. The goal of this exercise is to
allow the students to form their own ideas and
opinions on aspects of the topic discussed. The
students can work on these questions indivi-
dually or discuss them as a small group. In this
activity, students are encouraged to practise
the vocabulary they have learnt. In the afore-
mentioned case of Pride and Prejudice, some of
the sentences presented are the following:
1. Elizabeth will not accept Mr Collins’ ma-
rriage proposal because. ..
2. Mr Bennet will not support his wife on this
matter because. ..

Other activities such as completing a table to
decide which adjectives best fit the main charac-
ters is a literature-focused activity which will help
students appreciate the text to a greater extent.

Some of the activities | suggest for this stage
are designed to test understanding of the text.
However, others require a deeper knowledge of
the author and the literary movement. For
example, one of the questions asked after rea-
ding the text of Marlowe’s Doctor Faustus is:
«Faustus is said to be a typical product of the
Renaissance. Do you know why?».

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 34, noviembre



116 | Purificacion Sanchez Hernéndez

| usually ask some questions after students
have read each text, some aimed at checking
understanding of the text and others designed
to explore the literary aspect of the text, for
example, asking the students to discuss two
mock-heroic elements in The Rape of the Lock.

Through most of the exercises | suggest, le-
arners are shown how to interact with the text
in a logical, systematic manner and how to vary
their reading approach to suit their reading pur-
pose, and the content and text density de-
mands of the reading. They are guided in how to
relate their prior knowledge and experience
to the text. Finally, they learn that systematic re-
reading is as important to reading as systema-
tic rewriting is to writing (Smith & Nici Mare,
1997).

Although | have suggested four to five acti-
vities in the while-reading activities stage, more
activities can be included. It depends on the tea-
cher’s goals. However, | think that to ensure ove-
rall comprehension of a text, four to five
activities are enough, provided that the selec-
tion of the activities is accurate.

4.3 Post-reading activities
According to Harmer (1998: 68), any reading
text is full of sentences, words, ideas, descrip-
tions, etc. It doesn't make sense just to get stu-
dents to read it and then discard it to move on
to something else. Good teachers integrate the
reading text into interesting class sequences,
using the topic for discussion and further tasks,
and using the language for study and later acti-
vation. This part of the text is where the creative
response to the text takes place.

There are a lot of activities suggested (Da-
vies & Pearse, 2000: 93) for this last stage, inclu-
ding:
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1. Discussing what was interesting or new in
the text.

2. Debating the topic of the text if it is contro-
versial.

3. Doing tasks on the language or structure of
the text.

4. Summarising the text, either orally or in wri-
ting.

In addition, | suggest further activities, such
as (Sanchez, 2009):
5. Writing the previous or next scene of the
text explored.
6. Rewriting the poem as a narrative text.
7. Explaining what you think will happen next.

Within these activities | think that summari-
sing the text orally and producing written ho-
mework could be a good way of activating the
language used during the lecture. By asking
them to summarise the text orally, | can be
sure that the text has been fully understood. By
asking them to produce a piece of written ho-
mework | am giving them the opportunity to
respond to the text in a personal way, conside-
ring the distinctive features of the text.

Undertaking writing exercises in an English
language class may be handled in different
ways for different purposes. The aim of the
most common type of writing practice is to
consolidate the learning of functional or gram-
matical items. Students write about what they
read. In the approach | present, students ex-
plore the world the author recreates in the pas-
sage and respond to it; they can also explore
their own ideas and feelings about each selec-
tion through writing. The writing assignment
corresponding to the text of Pride and Prejudice
is to «Produce a piece of written homework ex-
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plaining what you think will happen next, ta-
king into consideration the personality of the
characters and how ironic the situation is». With
this task | have the opportunity to check their
progress in the proficiency of the language and
to see what they have learnt about the novel,
the author and the literary period. In the same
way, the writing assignment corresponding to
the passage of the Rape of the Lock is to write a
mock-heroic poem on something trivial, imita-
ting Pope’s style.

5. Conclusion

In this paper | have presented the design of a
syllabus for teaching language and literature to
university students, taking account of their spe-
cific situation and needs. | have also presented
a variety of activities which allow teachers to
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Appendix 1

Lengua Inglesa y su Literatura

Beowulf (passage: «Beowulf announces his home»).
Geoffrey Chaucer: The Canterbury Tales (General Prologue).
Noah’s Flood.

Shakespeare: Shall | compare thee to a summer’s day?
Christopher Marlowe: Doctor Faustus, Scene V, 82-139.
Shakespeare: Hamlet, Act Ill, Scene |.

John Milton: Paradise Lost, Book I.

John Dryden: Song from Marriage & la Mode.

Alexander Pope: The Rape of the Lock, Canto |l.

Jonathan Swift: A Modest Proposal.

Henry Fielding: Tom Jones Book VII: «Containing Three Days. XI. The Adventure of a Company of Sol-
diers».

Lengua Inglesa y su Literatura ll

William Blake: London.

John Keats: Ode on a Grecian Urn.

Mary Shelley: Frankenstein, Chapter 5.

Jane Austen: Pride and Prejudice, Chapter XX.

Emily Bronté: Wuthering Heights, Chapter 9.

Charles Dickens: A Christmas Carol, Stave 5: «The End of t.
George Eliot: Middlemarch, Chapter 64.

W.B. Yeats: Sailing to Byzantium.

G.B. Shaw: Pygmalion, Act II.
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Henry James: A Portrait of a Lady.

T.S. Eliot: The Love Song of J. Alfred Prufrock.

D.H. Lawrence: Sons and Lovers. Chapter 11: «The Test on Miriam».
Aldous Huxley: Brave New World, Chapter 1.

Kazuo Ishiguro: The Remains of the Day.
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Leer y escribir en la era de Internet.
Orientaciones didacticas para la escuela
primaria

Jordi Cicres | Universitat de Girona

En este articulo se analizan tres aspectos relacionados con la diddctica de la escritura y la lectura en la escuela pri-
maria. En primer lugar, se hace una revision critica sobre el concepto de nativos e inmigrantes digitales. £n se-
gundo lugar, se describen las nuevas necesidades de escritura y de lectura que surgen con la cultura digital. Y
finalmente, se aportan orientaciones diddcticas para aprovechar las nuevas oportunidades que brinda la tecnologia
para hacer un aprendizaje de la lectura y de la escritura mds efectivo, en cinco dmbitos: el trabajo cooperativo, las
herramientas digitales de apoyo a la escritura, la divulgacién de los textos, las nuevas tipologias textuales y la lec-

tura critica.

Palabras clave: nativos digitales, lectura en linea, escritura colaborativa, tipologia textual.

This article examines three aspects related to teaching primary school children how to read and write. Firstly, it takes
a critical look at the concept of digital natives and digital immigrants. Secondly, it sets out the new demands of di-
gital culture related to reading writing. Finally, it offers some educational guidance for making the most of the new
opportunities offered by technology for learning reading and writing skills more effectively in five areas: cooperative
work, digital tools in support of writing, publishing documents, new text types and critical reading.

Keywords: digital natives, online reading, cooperative writing, text typology.

Cet article analyse trois aspects relatifs a la didactique de Iécriture et de la lecture a Iécole primaire. En premier lieu,
un examen critique de la notion de «natifs» et <immigrés» numériques y est fait. En second lieu, y sont décrites les
nouvelles exigences décriture et de lecture qui apparaissent avec la culture numérique. Et en dernier lieu, des orien-
tations didactiques sont apportées afin de profiter des nouvelles possibilités quoffre la technologie en vue de ren-
dre lapprentissage de la lecture et de [écriture plus efficace dans cing domaines : le travail coopératif, les outils
numériques de soutien a lécriture, la divulgation des textes, les nouvelles typologies textuelles et la lecture critique.

Mots clés : natifs numériques, lecture en ligne, écriture collective, typologie textuelle.
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1. Introduccién

La introduccion masiva de las nuevas tecnolo-
gfas en las escuelas que se estad produciendo
en los ultimos afos esta fuertemente condicio-
nada por dos creencias que se han demostrado
poco fundamentadas: por un lado, la influencia
negativa de videojuegos, Internet y moviles en
el rendimiento académico, y por el otro, la dis-
minucion de la lectura por falta de tiempo.

Respecto de la primera creencia, Bringas,
Rodriguez y Herrero (2008: 143) afirman que
«por lo que respecta al uso y consumo de otras
pantallas de medios electronicos, que requie-
ren mayor interactividad, como es el caso de los
videojuegos, Internet o los méviles, la investi-
gacion de su relacion con el rendimiento aca-
démico no ha podido demostrar influencia
directa, salvo en casos concretos de adiccion a
los videojuegos».

En referencia a la segunda creencia, los
datos del estudio «Habitos lectores de los ado-
lescentes espafioles» realizado por el Centro de
Investigacion y Documentacion Educativa en
el curso 2000-2001 (CIDE, 2002) muestran que
los hédbitos de lectura de libros de los adoles-
centes espanoles son superiores a la media de
los adultos.

El 36% de los adolescentes de 15 o 16 anos leen li-

bros en su tiempo libre mds de una vez a la semana,

por lo que se les puede considerar como lectores fre-
cuentes. El 38% son lectores ocasionales (leen mds
de unavez al trimestre) y el 26% se pueden conside-
rar no lectores (es decir, que no leen nunca o casi
nunca). [...] Comparando esos datos con los de la
poblacién adulta, se puede afirmar que los adoles-
centes leen algo mds que los adultos. Segtin datos
delBarémetro sobre habitos de compray lectura de
libros del MECD correspondientes al afio 2001, el
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porcentaje de adultos (mayores de 14 arfios) que no
lee nunca o casi nunca es del 45%, 19 puntos por
encima de los jévenes. Sin embargo, la tasa de lec-
tores frecuentes es prdcticamente igual en ambos

colectivos, aunque con algunos matices.

El cambio real que se ha producido con la
presencia de Internet y otras tecnologfas ha
sido la aparicion de una nueva clase de escri-
tor-lector que aprovecha las nuevas tecnolo-
gias para crear textos en su vida cotidiana
(practicas vernaculas) que se rigen por normas
totalmente independientes de los textos aca-
démicos tradicionales (practicas letradas).

En este articulo se analizan tres aspectos re-
lacionados con la escrituray la lectura en la es-
cuela de los «nativos» digitales. En primer lugar,
se hace una revision critica sobre el mismo
concepto de nativos e inmigrantes digitales. En
segundo lugar, se describen las nuevas necesi-
dades de escritura y de lectura que surgen con
la cultura digital. Y finalmente, se aportan orien-
taciones diddcticas para aprovechar las nue-
vas oportunidades que la tecnologia brinda
para hacer un aprendizaje mas efectivo de
la lectura y de la escritura.

2. ;Nativos e inmigrantes digitales?
La idea de que existe una nueva generacion de
estudiantes (nacidos después de 1980, y que ya
han alcanzado los estudios universitarios) usuaria
intensiva y experta en las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién esté arraigada
tanto en dmbitos académicos como en dmbitos
sociales. A los integrantes de esta nueva genera-
Cion, siguiendo la terminologfa acufada por
Prensky (2001, 2005), se los puede denominar na-
tivos digitales, en contraposicién con las genera-
ciones anteriores, que serfan inmigrantes digitales.



Estudios e investigaciones | Leery escribir en la era de Internet. Orientaciones diddcticas para la escuela primaria | 123

Son términos para diferenciar a las generacio-
nes de jovenes que han vivido toda su vida in-
mersos en la tecnologia (los «nativos digitales»)
de las generaciones que tuvieron que aprender
a desenvolverse en este nuevo paradigma (los
«inmigrantes digitales»). Asi, los nativos estan fa-
miliarizados con un uso intensivo de las tecnolo-
gias digitales (Internet, movil, videoconsolas,
medios audiovisuales, etc), mientras que los in-
migrantes hacen un uso mas limitado de estas
tecnologias y tienen que aprender a utilizarlas.

Sin embargo, esta dicotomfa ha sido muy
discutida. Por ejemplo, Bennett, Maton y Ker-
vin (2008) resefan numerosos estudios que
muestran que el supuesto dominio de las
nuevas tecnologias entre los nativos digitales
es limitado, y concluyen que el «panico moral»
que se ha producido en algunos ambientes del
mundo académico ante la incapacidad de
abordar un cambio pedagdgico radical para sa-
tisfacer las necesidades educativas de las nue-
vas generaciones no tiene fundamentaciones
empiricas. Mas alla de afirmaciones generales
como que los jovenes viven en un mundo com-
pletamente tecnoldgico, y que son expertos en
el uso de los aparatos electrénicos, los datos
muestran que este supuesto dominio es mas
aparente que real y, en cualquier caso, muy li-
mitado a unos usos concretos.

Varios estudios centrados en nifos y adoles-
centes muestran que el uso y el dominio de las
nuevas tecnologias es muy dispar dependiendo
del entorno socioeconémico y familiar de los
menores (Downes, 2002), aunque esta bastante
generalizado (Lenhart, Madden y Hitlin, 2005; Li-
vingstone y Bober, 2004). En estudiantes univer-
sitarios, se han recogido datos que muestran
que la mayoria de los estudiantes estadouni-
denses y australianos tienen ordenador y acceso

a Internet (Kvavik, Caruso y Morgan, 2004; Ken-
nedy et al, 2006; Oliver y Goerke, 2007), pero que
el uso que hacen de estas herramientas es ba-
sico (navegacion por Internet, correos electréni-
cos y procesamiento de textos). Solo una quinta
parte utiliza estas herramientas para crear
contenidos y divulgarlos. En la actualidad, el
enorme auge de las redes sociales ha modifi-
cado algunos de los habitos de uso de Inter-
net, aunque contindan siendo minorfa los
estudiantes que publican contenidos digitales.
Asimismo, también demostraron que parte de
los estudiantes carecian de habilidades avanza-
das en el dominio de las nuevas tecnologias.

En el dmbito concreto de los estudiantes
universitarios de los grados de maestro, Ribot,
Llachy Cicres (2010), a partir de una encuesta a
estudiantes universitarios de magisterio, mos-
traron que mayoritariamente (59%) los estudian-
tes ven las TIC como simples herramientas de
soporte a los procesos de ensefanza-aprendizaje
tradicionales. Esta visién se sustenta ademas
en las propuestas de uso de las TIC en el con-
texto futuro de su profesion, ya que proponen
usos de los ordenadores y de Internet que no
aprovechan las posibilidades reales de estas
tecnologias en tanto que herramientas de co-
laboracion, de comunicacion y de informacion,
sino que son simples adaptaciones de activi-
dades tradicionales (cambiando el papel y el
lapiz por la pantalla y el teclado).

Todos estos estudios aportan evidencias de
que los «nativos» digitales necesitan igual-
mente formacion especifica que permita el
aprovechamiento académico y profesional de
las nuevas tecnologias. En el ambito concreto
de la didactica de la escritura y de la lectura,
esta necesidad se concreta en los dmbitos que
se detallan en el punto 4.

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 34, noviembre



124 | JordiCicres

3. Nuevas necesidades en la era
digital
El concepto de alfabetismo' ha cambiado con-
siderablemente desde su origen hasta la ac-
tualidad. Asi, histéricamente se ha pasado por
distintos enfoques. Si bien originariamente se
definfa como la capacidad de leery escribir, ha
evolucionado hacia definiciones méas amplias
(que incluyen conceptos como alfabetismo
funcional o alfabetismo social) acordes con las
sociedades cada vez méas desarrolladas. De
este modo, con la generalizacién de las nuevas
tecnologias de la informacion y de la comuni-
cacion (TIC), ha sido necesario ampliar el con-
cepto y empezar a hablar de «alfabetismo
digital», en el sentido de entender y utilizar co-
rrectamente la informacién en un entorno di-
gital (Gilster, 1997). Este concepto, al que otros
autores han llamado information literacy o e-li-
teracy, puede concretarse con una serie de ha-
bilidades: «To be information literate, a person
must be able to recognize when information is
needed and have the ability to locate, evaluate,
and use effectively the needed information»
(American Library Association, 1989). Asi, una
persona alfabetizada es capaz de:
Determine the extent of information needed; access
the needed information effectively and efficiently;
evaluate information and its sources critically; in-
corporate selected information into one’s kno-
wledge base; use information effectively to
accomplish a specific purpose; understand the eco-
nomic, legal, and social issues surrounding the use
of information, and access and use information
ethically and legally. (American Library Associa-
tion, 2000: 2-3)

A estas competencias, habria que afadir las
estrictamente técnicas (Williams y Minnian,
2007).

Asimismo, a medida que Internet y las demas
tecnologias de la informacion se expanden,
aparecen nuevas necesidades de escritura y de
lectura (inexistentes antes de la aparicion del
concepto o tecnologia en que se fundamen-
tan). Se trata, por ejemplo, de los mensajes SMS,
de los chats, de los textos de mensajerfa instan-
tanea, de los correos electrénicos, de los foros,
de los blogs (videoblogs, fotologs..), de las en-
ciclopedias cooperativas o de las redes sociales.
También han entrado con fuerza las nuevas tec-
nologias en los mundos académico y profesio-
nal, por lo que un buen desempefo en las TIC es
imprescindible tanto para la formacion (en cual-
quier ambito y de cualquier nivel) como para la
practica profesional.

La aparicion de estas nuevas necesidades
conlleva la aparicion de nuevas tipologfas tex-
tuales, que se rigen por unas caracteristicas
propias del formato y del uso. Son estas nue-
vas practicas de escritura y lectura el objeto
de estudio del New Literacy Studies, corriente
fundada por el New London Group en el afo
2000. Esta nueva disciplina estudia estas nue-
vas practicas letradas, que no se circunscriben
Unicamente a los textos orales o escritos, sino
que incluyen también otro tipo de textos, tales
como fotomontajes, videos o blogcasts. El con-
cepto de alfabetismo cambia, y se empieza a
hablar de multialfabetizaciones. Ya no se trata
de un concepto limitado a de unas habilidades
cognitivas, sino que se le otorga una importan-
Cia central a la sociologfa y a la cultura (Hamil-
ton, Barton y Ivanic, 1994). Respecto del estudio

1. Consultar Jiménez (2005) para un andlisis en profundidad del concepto de alfabetismo.
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de las préacticas letradas fuera del dmbito esco-
lar, Kent y Facer (2004) analizan las diferencias
en el uso de las nuevas tecnologias por estu-
diantes britanicos de 9 a 17 afios en la escuela
y fuera de ella, y concluyen:
The boundaries between home and school are less
distinct in terms of young people’s ICT use than has
previously been proposed, in particular through
young people’s production of virtual social networks
through the use of instant messenger that seem to
mirror young people’s social school contexts.

En consecuencia, la escuela debe de «<mul-
tialfabetizar» a sus alumnos para que adquie-
ran las competencias relacionadas con el uso
de las nuevas tecnologias en todos los dmbitos,
incluidos la lectura y la escritura.

Los nuevos textos conllevan la necesidad de
adquirir nuevas competencias por parte de los
ciudadanos (y en especial de los estudiantes). Se
trata de poner en el centro de los aprendizajes ya
no solamente las actividades formales, acadé-
micas u oficiales, sino también las vernaculas,
es decir, aquellas que los ciudadanos efectian
fuera de los circuitos tradicionales, por iniciativa
propia, y que se centran basicamente en su vida
cotidiana no profesional (Barton y Hamilton, 1998).

Es en esta Optica en la que toman una rele-
vancia fundamental las comunidades de prac-
tica, entendidas como «groups of people who
share a concern or a passion for something
they do and learn how to do it better as they
interact regularly» (Wenger, 2006). Para lograr
los objetivos de las comunidades de préactica, los
ciudadanos se organizan y autorregulan la crea-
cion y el uso compartido de informacion me-
diante herramientas que tradicionalmente han
estado fuera de la escuela, y que se basan fun-
damentalmente en las nuevas tecnologfas. Asi,

utilizan herramientas diversas (redes sociales,
webs, videoblogs, blogs, etc.).

En el dambito escolar, la Ley Organica de Edu-
cacion, LOE (Ley Organica 2/2006), establece,
entre los objetivos de la educacion primaria, «ini-
ciarse en la utilizacion, para el aprendizaje, de las
tecnologfas de la informacién y la comunicacion
desarrollando un espiritu critico ante los mensa-
jes que reciben y elaboran», y ahade que las
competencias relacionadas con «la comprension
lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacion
audiovisual, las tecnologias de la informaciény la
comunicacion y la educacion en valores se tra-
bajaran en todas las dreas» de modo transversal,
«sin perjuicio de su tratamiento especifico en al-
gunas de las dreas de la etapa».

En resumen, el continuo desarrollo de las
nuevas tecnologias ha propiciado el naci-
miento de nuevas tipologias de textos y de
nuevas practicas letradas, cuya introduccién en
la escuela ha sido objeto de discusiéon y debate.

4. Orientaciones didacticas para
aprovechar Internet para aprender
a leer y a escribir
Al mismo tiempo que aparecen nuevas necesi-
dades de escritura y de lectura en Internet, apa-
recen nuevas oportunidades para la didactica
de la lectura y la escritura, atendiendo a cinco
grandes ejes:
1. Trabajo cooperativo.
2. Herramientas digitales de apoyo a la escri-
tura.
3. Divulgacion de los textos.
Tipologias de textos.
5. Lectura critica.

Todos estos aspectos son posibles gracias a
las prestaciones de la «web 2.0» (O'Reilly, 2005),
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que ponen al usuario como creador y gestor de
informacion, contrariamente a lo que sucedia
con la primera version de la web, en la que
era un simple consumidor pasivo de conteni-
dos. Se trata de usos nuevos, imposibles antes
de la aparicion de dichas tecnologias, y no
Unicamente meros cambios de soporte de
usos tradicionales. Mediante estas tecnologias,
el conocimiento se puede construir de modo
dindmico, con la aportacién de todos los usua-
rios. El ejemplo paradigmatico de este nuevo
modo de crear y compartir informacion es la
Wikipedia, aunque hay infinidad de aplicacio-
nes que comparten su misma filosofia; por
ejemplo, webs para clasificar y compartir enlaces
(delicio.us, favoriting.com), fotografias (flickr.com),
videos (youtube.com, vimeo.com), etc.

El primero de los ejes destacados (el trabajo
cooperativo) se ha visto favorecido gracias a la
extension de Internet tanto en los hogares
como en las escuelas. En la actualidad, es posi-
ble técnicamente que decenas de personas
trabajen simultdneamente en un mismo docu-
mento mediante procesadores de textos en
linea (del tipo Google Docs, EyeOS, Writely,
Zoho Writer, etc.). La mayoria de estos progra-
mas permiten que varios usuarios editen el
documento al mismo tiempo, y guardan infor-
macion acerca de todos los cambios y modifi-
caciones que se van realizando (quién los ha
hecho, en qué momento, etc.). De este modo,
es posible analizar el proceso de composicion
textual. Otra tecnologia que permite el trabajo
de escritura cooperativo es la wiki. Se trata de
un documento en la web que puede ser edi-
tado (corregido, ampliado) por multiples usua-
rios a través de Internet. De nuevo, esta
tecnologia permite analizar el proceso de re-
daccion. El mejor ejemplo de esta tecnologia
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es sin duda la Wikipedia, aunque existen expe-
riencias de documentos wiki en muchos otros
ambitos. Finalmente, otros textos que permiten
el trabajo cooperativo son los blogs, entendi-
dos como la suma de las entradas y los co-
mentarios. A raiz de un primer texto, éste se
puede enriquecer con las aportaciones de
otros usuarios, de modo similar a los foros.

Respecto al sequndo eje, que hace referencia
a las herramientas digitales de apoyo a la escri-
tura, es importante conocer los usos y las limita-
ciones que herramientas como los traductores
automaticos, los verificadores ortograficos, los
diccionarios en linea y otras herramientas pue-
den tener en el aula de primaria. Por ejemplo, se
pueden realizar correcciones de traducciones
automaticas entre lenguas conocidas por los es-
tudiantes y analizar los resultados. En casos de
contacto de lenguas (en Catalufia, por ejemplo),
es de gran utilidad para comprender los calcos
entre lenguas. También es fundamental enten-
der cémo utilizar los verificadores ortogréaficos de
modo eficiente, y entender sus limitaciones (en
errores con palabras homaofonas, sintaxis, com-
puestos y neologismos, entre otros). Paralela-
mente, se deben de trabajar los aspectos
formales de la escritura: formateo (que varia
segun la tipologia de textos), formatos de archi-
vos (editables, de presentacion, etc.). Ademas, es
fundamental que los alumnos aprendan a utili-
zar los distintos programas informaticos para es-
cribir: procesadores de textos, programas de
generacion de presentaciones, etc.

El tercer eje (la divulgacion de los textos) ad-
quiere mayor importancia cuando se circuns-
cribe a un enfoque didactico comunicativo. Las
posibilidades de dar visibilidad a los textos es-
critos por los alumnos hace que éstos sientan
que su trabajo en la escuela tiene repercusio-
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nes en su vida real (pueden verlo sus familias,
otros ninos de distintas escuelas, etc.). Las posi-
bilidades de divulgar los textos son multiples,
e incluso pueden tener cierta repercusion. Por
ejemplo, colaborar con la Wikipedia con la me-
jora de alguna entrada, o con nuevas entradas;
crear un blog que permita el contacto perma-
nente de la clase con las familias; crear una pa-
gina en una red social (Facebook, Tuenti, etc.)
para divulgar los temas de interés del alum-
nado, etc.

A raiz de estas nuevas formas de divulgar
los textos, aparecen nuevas tipologfas de tex-
tos. Se trata de los correos electrénicos, SMS,
blogs, entradas en redes sociales, tuits, chats,
foros, etc. Y la mayorfa de estos textos tienen
capacidades de hipertexto o hipermedia (dis-
tintos niveles de texto u objetos multimedia
que permiten ir pasando de un elemento a
otro). Estas nuevas clases de textos comparten
por lo general algunas de las siguientes carac-
terfsticas (Sanz, 2009), que las alejan de los tex-
tos tradicionales: plurilingtiismo (uso y mezcla
de distintas lenguas en un mismo texto), mul-
timodalidad (combinacién de distintos medios
—imagen, audio, video, emoticonos—, formatos,
tipografias...), escritura ideofonemética e inter-
textualidad.

Finalmente, para saber leer en Internet es
necesario ensefar a utilizar eficientemente los
buscadores y marcadores sociales (para encon-
trar la informacion relevante), y a leer el hiper-
texto o hipermedia (lo que implica saber
identificar la informacion que se necesita, y fo-
calizar la atencion en ella). Y todo ello, desde
una perspectiva critica. El enfoque de los estu-
dios acerca de la literacidad critica (critical lite-
racy) apunta a distintos niveles de lectura de la
informacion (Gregory y Cahill, 2009): un primer

nivel superficial (linglistico), un nivel inferen-
cial (lectura entre lineas) y un nivel ideoldgico
(lectura de la ideologia del autor o de la publi-
cacion). Este dltimo nivel implica el dominio de
un «set of practices and civic competencies
that help the learner develop a critical aware-
ness that texts represent particular points of
view while often silencing others» (Ciardiello,
2004: 138). Ademas, la literacidad critica im-
plica conocimientos sociales y culturales: «Tea-
ching and learning to read is about teaching
and learning standpoints, cultural expectations,
norms of social actions and consequences»
(Luke y Freebody, 1997: 208-209).

5. Conclusiones

La introduccion de las nuevas tecnologfas en
la escuela para el aprendizaje de lalecturay de la
escritura parece necesaria, puesto que éstas
forman parte del uso real que los nifos hacen
-y harédn- del lenguaje en su vida fuera de la
escuela (y del uso real en los demas dmbitos:
laboral, académico, social). Sin embargo, hay
que hacer una reflexion sobre el cémo vy el
para qué. ;Debemos utilizar las TIC para hacer lo
mismo que en los sistemas tradicionales, o para
hacer cosas distintas?; y ;debemos utilizar las
herramientas vernaculas en las aulas? Si bien
Russel (1997) y Twigg (1999) (citados por Ro-
driguez, 2010) concluyen que las innovaciones
en la ensefanza rara vez mejoran significativa-
mente el aprendizaje, y que a menudo la me-
todologia (vehiculada a través de las nuevas
tecnologfas) impide centrar la atencion en el
aprendizaje efectivo, cuando las nuevas tecno-
logias son a la vez medio y objeto de aprendi-
zaje, éstas llegan a ser fundamentales. El papel
de las TIC en la didéctica de la lecturay de la es-
critura debe centrarse, pues, en los contenidos
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(los distintos textos digitales, las nuevas posibi-  vas tecnologfas (incluyendo también las practi-
lidades de trabajar en equipo, la lectura critica)  cas verndculas) para hacer cosas distintas, no
y no en el medio (los ordenadores u otros dis-  para hacer lo mismo que en los sistemas tradi-
positivos digitales). Se trata de trabajar con nue-  cionales cambiando el papel por el ratén.
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El presente trabajo supone una pequefia revision sobre el concepto de estrategia comunicativa, su tipologiay una

aplicacién prdctica al dmbito de la mediacién intercultural.

Palabras clave: comunicacién, estrategia linglistica, mediacion intercultural.

This article reviews the concept of communicative strategy, looks at the different kinds of coommunicative strategy
and gives a practical application in the area of intercultural mediation.

Keywords: communication, language strategy, intercultural mediation.

Ce document suppose une petite révision du concept de stratégie communicative, de sa typologie et une appli-

cation pratique au domaine de la médiation interculturelle.

Mots clés : communication, stratégie linguistique, médiation interculturelle.

1. Introduccién

El presente trabajo se enmarca en dos pro-
yectos sobre comunicacion que actualmente
llevan a cabo profesores del grupo de investi-
gacion Semainein de la Universidad de Cadiz!
Ambos estudios, que implican una evidente
complementariedad, centran sus objetivos en
la consecuciéon de una mejora considerable en
tres supuestos conversacionales de inevitable
participacién a lo largo de la vida de cualquier

individuo: las interacciones médico-paciente, ad-
ministracién-ciudadano y empresa-cliente? Para
analizar todas las situaciones de habla citadas
con marcado rigor cientifico, habia que partir de
un modelo comunicativo que pudiera aplicarse
a todos los contextos estudiados. Dicho mo-
delo, que presentamos en el cuadro 1, ha sido
elaborado, en el marco de los proyectos, a par-
tir de los modelos méas relevantes propuestos
por los estudiosos del tema a lo largo de Ia his-

1. El primero, titulado «Estrategias lingUfsticas aplicadas a la comunicacién social en los ambitos de la medicina, la Administracién y la em-
presa», esta subvencionado por el Ministerio de Educacion y Ciencia en su Plan Nacional de 1+D+iy los Fondos Feder en su convocatoria
de 2005 (Ref. HUM 2006-12523/FILO9), y el segundo, bajo la denominacion de «Estudio de la comunicacion social y estrategias linguisticas
en las interacciones médico-paciente, Administracion-ciudadano y empresa-cliente» (Ref. HUM-1202), ha sido seleccionado por la Junta de
Andalucfa como proyecto de excelencia también en ese mismo ario.

2. Para una detallada exposicion de los trabajos publicados por los investigadores del grupo Semainein, véase www.uca.es/grup-invest/se-
mainein
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Cuadro 1. Modelo comunicativo adoptado

Emisor —>

Intencion

Opciones paradigmaticas

- Vocabulario general.

« Terminologfa.

« Extranjerismos.

- Especializaciones.

- Polisemia.

+ Antonimia.

+ Hiperonimia/hiponimia.
« Formacién de palabras.
+ Metéforas.

MENSAJE

Tipo

—> Receptor

Efecto

Opciones sintagmaticas

- Colocacién de tema.
+ Negacion.
- Complejidad sintéctica.

+ Impersonales/pasivas.

toria® y sera aplicado en este trabajo al dmbito
de la mediacién intercultural, no sin olvidar que
en estos casos se produce un proceso comuni-
cativo muy peculiar con las consecuencias que
ello supone en su aplicacion.

2. La comunicacion intercultural

Entendemos como comunicacion intercultural <la
comunicacion entre aquellas personas que po-
seen unos referentes culturales tan distintos
que se autoperciben como pertenecientes a cul-
turas diferentes» (Rodrigo, 1999: 12). Este con-
cepto pone en relacion dos realidades que
deberian ir intrinsecamente unidas: comunica-
ciény cultura. Sin embargo, la tradicion de estu-
dios dedicados al primer campo a menudo no

ha tenido en cuenta en sus investigaciones as-
pectos etnoldgicos y culturales, intimamente i-
gados a los comunicativos. La figura del mediador
se convierte entonces en indispensable para di-
luir, en la medida de lo posible, esta dificultad. Por
ello, vamos a dedicar un apartado a su estudio, no
sin adentrarnos con anterioridad en el desarrollo
del contexto comunicativo concreto.

2.1. Un doble proceso de comunicacion
Siguiendo a Collados y Fernandez Sanchez
(2001:43), podemos afirmar que en el caso de la
mediacion intercultural se produce un doble
proceso de comunicacién. Por una parte, nos
encontramos con un primer emisor, al que lla-
maremos emisor 1, cuya intencion es dirigirse a

3. Para una revisién historiogréfica de la teoria de los modelos comunicativos, véase Varo (2008).
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un receptor 1, representado por un grupo de indi-
viduos que pertenecen a otra comunidad lingis-
tico-cultural. Sin embargo, la imposibilidad de
establecer una comunicacion unilateral debido
a lafalta de entendimiento tanto desde el punto
de vista lingUistico como cultural hace que un
emisor 2, representado por la figura del media-
dor intercultural, se dirija a un receptor 2, com-
puesto por el mismo grupo de individuos del
receptor 1 a excepcion de aquel que va a actuar
como mediador, ya que éste empieza a ocupar,
en el segundo proceso de comunicacion, el
lugar del emisor. Se trata, pues, en palabras de
estos autores (Collados y Ferndndez Sanchez,
2001: 44), de una comunicacién establecida
sobre otra, cuya particularidad, frente a otros es-
guemas comunicativos, es que solamente una
parte del receptor se convierte en emisor en la si-
guiente intervencion conversacional. Veamos un
esquema ilustrativo en el cuadro 2.

Este doble esquema se repite también en
aquellos casos en los que el emisor y el receptor
hablan distinta lengua; son las situaciones reales
gue conocemos como traduccidn simultdnea,
donde el emisor 2 estd normalmente represen-
tado por la figura del traductor. En el caso de la
mediacion intercultural, se produce, ademas, lo
que Collados y Ferndndez Sénchez (2001: 43)

Cuadro 2. Doble proceso de comunicacion

denominaron mediacién interlingdiistica, es decir,
que el emisor no es sélo traductor sino también
intérprete. Esta tradicional dicotomia traduc-
cion/interpretacion se pone aqui de manifiesto,
ya que el acercamiento cognitivo de ambos as-
pectos se va a producir indiscutiblemente.
Como ya hemos adelantado, la comunica-
cion interlinguistica responde a un modelo de
comunicacion por duplicado. De él surge la no-
cién de interlengua, que es, segun Fuentes
(2001:112), el «resultado comunicativo de la in-
terculturalidad», un «tipo de lengua producido
por quien aprende una segunda lengua». Den-
tro de esta interlengua hay determinadas estra-
tegias comunicativas que estan destinadas a la
adecuacién a un tipo de expresion de los signi-
ficados utilizando las palabras y la gramatica
que los receptores ya conocen. De acuerdo con
ello, este autor defiende que existe un concepto
concreto de hablante-oyente intercultural que
remite a un «hablante capaz de interactuar co-
municativamente con hablantes sin que su in-
consciente le dicte que estd hablando con
personas que tienen errores lingdisticos y que
no se atienen a la norma» (Fuentes, 2001: 114).
Si aplicamos nuestro modelo comunicativo a
ambos procesos, que conforman un todo en estos
casos, podemos destacar la importancia de la in-

Primer proceso comunicativo

Emisor 1

Segundo proceso comunicativo

Emisor 2

(mediador)

Receptor 1
(individuos o grupo de individuos que pertenecen a una comunidad lingtistico-cultural diferente)

Receptor 2

(=receptor 1 menos la figura del mediador)
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tencion del emisor y del efecto que desea produ-

cir en el receptor, asi como del tipo de mensaje

transmitido, para que se cumpla con éxito la co-
municacion, puesto que hay que tener en cuenta:

- Que el mediador intercultural capte correc-
tamente toda la intencionalidad del emisor
y también el efecto que éste desea propor-
cionar al receptor.

- Que el mediador intercultural, en este caso
en su papel de emisor 2, sepa transmitir a
este receptor la intencionalidad y que «tra-
duzca» los efectos requeridos a unos habi-
tos culturales diferentes.

-+ Por ultimo, la importancia del tipo de men-
saje, ya que el mediador cultural, como ve-
remos en el apartado siguiente, no es un
experto conocedor de todos los temas ni
de sus consecuencias interculturales.

En cuanto a las opciones paradigmaticas y
sintagmaticas, éstas se veran adaptadas a la
competencia lingUistica del mediador en la len-
gua a la que traduce y, por supuesto, olvidadas
en favor de una mayor claridad comunicativa.*

En estos aspectos, y desde el punto de vista
de la linguistica, son las tendencias textuales y
pragmaticas de dicha disciplina las que entran
en juego en estas disociaciones. Hay que partir
siempre del texto como unidad comunicativa,
ya que intentar «traducir» o «<mediar» unidades
menores serfa problematico para el sentido
global de la comunicacion y la consecucion de
sus objetivos. A pesar de ello, no podemos ol-
vidar aspectos cognitivos que dan lugar a la
participacion de la psicolinglistica como disci-

plina en la que entran en juego factores tanto
del sistema de informacion sensorial como de
los sistemas de memoria a corto y a largo plazo
(Collados y Fernandez Sanchez, 2001: 43).

Otros autores no hablan de un doble pro-
ceso comunicativo en el caso de la mediacion
intercultural sino de un «tridngulo como es-
pacio de la mediacion» donde el mediador
constituiria el vértice superior y el emisor vy el
receptor los vértices inferiores, respectivamente
(Bermudez et al., 2002: 133-135).

2.2. El mediador como emisor
Sin embargo, el mediador no es tan sélo un tra-
ductor o un intérprete. Su figura® como emisor
merece unas consideraciones concretas. Parta-
mos, pues, del concepto general de mediacion
para poder caracterizar al mediador como emi-
sor del proceso comunicativo correspondiente,
cuya remision nos conduce a otros conceptos
implicados, tales como el conflicto y la solucién.
En la mediacién, una persona actla como «in-
termediaria» entre dos 0 mds partes para facili-
tar la comunicacion (Malik y Herraz, 2005: 17).
Es evidente que, en el dmbito de la media-
cion lingufstica, no vamos a llegar a un conflicto
como tal, sino méas bien a una dificultad que se
centra en la parcela comunicativa. Se trata de
establecer un proceso creador donde se pase
de un término inicial a un término final, que no
solo sea equivalente desde el punto de vista se-
mantico, sino también desde sus sentidos, con-
notaciones y posibles interpretaciones. Para
Cohen-Emerique (1997) existen tres tipos prin-
cipales de mediacion linguistica:

4. Como afirman Collados y Ferndndez Sanchez (2001: 45) y desde una perspectiva pragmatica, han de romperse incluso las maximas con-
versacional, si asf lo requiere la situacion, en favor de las necesidades y expectativas del nuevo grupo de receptores.
5. Para una detallada revision del perfil del mediador intercultural, cf. Bermudez Anderson et al. (2002: 107-128).

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 34, noviembre



Estudios e investigaciones | Fstrategias comunicativas aplicadas al dmbito de la mediacion intercultural | 135

1. Preventiva, para facilitar la comunicacion y
la comprension.

2. Rehabilitadora, para la resolucién de con-
flictos.

3. Creativa, para la elaboracion de estrategias
de relacién e interaccion.

Cada una de ellas provocara una serie de es-
trategias comunicativas que seran comentadas
en el apartado siguiente de este trabajo.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, el
mediador como emisor se convierte en un sim-
ple traductor o intérprete. Sin embargo, el me-
diador linguistico es algo mas, pues, aun no
teniendo competencia en todas las lenguas de
la poblacién inmigrada, es capaz de llevar a cabo
con éxito todo un proceso comunicativo. Como
afirma Fuentes (2001: 108), «<no es condicion su-
ficiente ser un buen intérprete o traductor para
ser un buen mediador». Tener competencias in-
terculturales se refiere, por tanto, a poseer «habi-
lidades cognitivas, afectivas y practicas necesarias
para desenvolverse eficazmente en un medio in-
tercultural» (Aguado et al, 2003: 141).

3. Estrategias comunicativas
aplicadas al ambito de la

mediacion intercultural

En este apartado del trabajo, vamos a partir del
concepto de estrategia comunicativa para ofre-
cer, inmediatamente después, una tipologfa de
estrategias comunicativas basada en las clasifi-
caciones que proponen los estudiosos del
tema vy, por Ultimo, centrarnos en el dmbito
concreto de la mediacién intercultural.

3.1. El concepto de estrategia
comunicativa

La definicion de estrategia comunicativa se re-
monta en sus origenes al aprendizaje de una
segunda lengua. En principio, nos resulta compli-
cada por el caracter siempre sociolinguistico y psi-
colingUistico que posee. Sin embargo, el lenguaje
es siempre usado como una estrategia de comu-
nicacion. Esto tampoco es facil de reconocer, pues
para la identificacién de estrategias necesitamos
una definicion basica de dichas estrategias. Segun
Kaspery Kellerman (1999: 2-4), podemos estable-
cer dos cauces en la identificacion de estos pro-
cedimientos: uno que atiende a las marcas del
discurso y otro que se sitda en los protocolos re-
trospectivos de aprendizaje (modelos cognitivos),
lo que dard lugar a dos tipos principales de estra-
tegia (de formay de contenido).

Por nuestra parte, podemos definir las es-
trategias comunicativas, siguiendo a Salo (2006:
212) como las diferentes modalidades de inter-
vencion en un discurso «con el fin de orientarlo
hacia unos objetivos determinados y delibera-
dos con intencién y proposito especificos». Las
estrategias corresponden, pues, a las intencio-
nesy a los actos comunicativos, que en cada
contexto sefalan la direccion del uso del habla
y la significacion de algunos de los procesos re-
ales de interaccién comunicativa. Consisten en:

[..] procedimientos de instruccion verbales que presen-

tan un formato o estructura general y que conjunta-

mente con otros como esquemas, técnicas y ayudas,
por medio de la mediacion lingdiistica, y mds concre-
tamente del habla, tienen como objetivo aportar
apoyo interaccional a la construccion, apropiacion, ac-

tivacion e interpretacion significativa. (Sal, 2006: 213)°

6. Dentro de este amplio campo de estrategias comunicativas, encontramos lo que Dijk y Kintisch (1983) denominaron estrategias lingdiisti-
cas o del discurso, definidas como recursos linguisticos en el marco de las estrategias cognitivas que los usuarios del lenguaje aplican a la com-

prension o produccion de los actos de habla.
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3.2.Tipos de estrategia comunicativa
Podemos establecer una tipologia de estrate-
gias comunicativas atendiendo a tres grandes
aspectos que no son en ningun modo exclu-
yentes y que atafien a su aplicacion, su estruc-
tura y su naturaleza:

- Desde el punto de vista de su aplicacion:

- Aplicadas a contextos situacionales: son
aquellas estrategias cuya utilizacion tiene
sentido en un contexto situacional deter-
minado. Las mas estudiadas son las que
se aplican al aprendizaje de una segunda
lengua,” aunque despiertan también
mucho interés aquellas utilizadas en el
contexto del aula (Salo, 2006), asi como
en determinados contextos laborales,
como por ejemplo en el lenguaje de los
negocios o en el de la politica. También
se dan estrategias de este tipo en la pro-
pia lengua materna cuando existe una fi-
nalidad determinada o, por ejemplo,
cuando ésta ha sido afectada por un
dano cerebral o una enfermedad con-
Creta.

- Aplicadas a contextos linglisticos deter-
minados que exigen la utilizacion de es-
trategias: pondremos como ejemplo la
tendencia a la claridad y la economfa del
lenguaje. Cuando un hablante concep-
tualiza un mensaje no cuenta las palabras
que va a usar para codificarlo; sin em-
bargo, existe un principio de economia
lingUistica que le obligard a tomar otro

camino que lo llevard hacia la completa
reorganizacion de la planificacion original
o hacia la sustitucion de determinados
elementos siempre en favor de la claridad
del mensaje®

Desde la perspectiva de su estructura:®
- Estrategias conceptuales o estrategias de

contenido (también llamadas de signifi-
cado): las mas importantes serfan de tipo
léxico (contiglidad semantica por analo-
gfa, antonimia, metonimia, sinonimia,
motivacion semantica o neologismos de
significado), sintactico (circunlocucion,
explicacién, sobreexplicacion, repeticion,
ejemplificacién, reestructuracion, inte-
rrupcion o anulacion) y algunas pragma-
ticas (mimos, gestos o parafrasis).
Estrategias de codigo o estrategias de
forma: con ellas nos moveriamos en el
ambito de la morfologia y la creacion
léxica, por ejemplo: los préstamos, los
extranjerismos, los neologismos, la tra-
duccidn literal y todas las creaciones
morfologicas (sufijacion, prefijacion,
composicion, etc.).

Atendiendo a su naturaleza:™®
- Estrategias verbales: serfan aquellas basa-

das en recursos linguisticos.

- Estrategias no verbales: conformarian

todo un conjunto de signos que apoyan
al lenguaje y que entran en los dominios
de la semidtica, de la cinésica e incluso de
la cognicion (vista, olfato, tacto).

7. Recordemos que fue justamente en este dmbito donde nace el concepto de estrategia comunicativa.
8. Para un mayor desarrollo de las estrategias comunicativas utilizadas en caso de compensacién por economia y claridad linguisticas, véase

Poulisse (1999: 49-64).

9. Esta diferenciacién es utilizada por muchos autores, como Yule y Tarone (1999: 20), pero seguimos exactamente la terminologia de Ke-

llerman y Bialystok (1999: 36).
10. Diferenciacién propuesta por Rodrigo (1999).
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3.3. Principales problemas

y dificultades para aplicar

las estrategias comunicativas

Para proponer una serie de estrategias comu-

nicativas en el dmbito de la mediacién inter-

cultural, en primer lugar hay que determinar
qué obstaculos nos encontramos en estos con-
textos. Alvarez Gonzélez et al. (2005a: 181) de-
nominaron barrera de comunicacién a los

«problemas u obstaculos que surgen antes, du-

rante y después de una relacion de comunica-

cién entre dos o mas personas». Existen tres
tipos de barreras:

1. Aquellas que se refieren a un entorno per-
sonal: éstas, a su vez, pueden dividirse en in-
trapersonales o referidas al ambito mas
personal del emisor (por ejemplo, prejuicios
y estereotipos) e interpersonales o variables
del proceso de comunicacién en cuanto a
contenido informativo, racional o emotivo.

2. Barreras fisicas que ponen de relieve el en-
torno en cuanto a lugar, ruido, etc.

3. Barreras organizativas que manifiestan la es-
tructura de la comunicacién (por ejemplo,
un rumor).

De estos tres tipos, las que mds aparecen en
los contextos de mediacion cultural son las in-
trapersonales, por el papel que desempefan
en estos casos los prejuicios y los estereotipos,
y las organizativas, pues, como ya dijimos, al tra-
tarse de un doble proceso comunicativo o de
los tres lados de un tridngulo, este contexto
presenta una estructura muy peculiar.

Otro de los problemas que encontramos
a la hora de establecer una serie de estrate-
gias en estos dambitos es que la estrategia es,
al menos en principio, consciente o poten-
cialmente consciente; por eso, en el caso de

la mediacién, si el hablante no conoce la gra-
matica de la L2, lo que es comUn en estos casos
pues el mediador no puede conocer todas las
gramaticas de la poblacion inmigrada, sélo
podré utilizar estrategias léxicas, lo cual com-
plicard el terreno en gran medida.

Ademads, debemos establecer estrategias
teniendo en cuenta las técnicas de mejora de
comunicacién intercultural que proponen au-
tores como Alvarez Gonzélez et al. (2005b: 240),
entre las que destacan:

Conocer la propia cultura.

Evitar estereotipos y generalizaciones.
Estar alerta ante el choque cultural.
Metacomunicarse.

Evitar sobreentendidos.

Atender al contexto comunicacional.
Crear igualdad.

Estar abierto al cambio.

O© 0 N O AW

Desarrollar la creatividad.

4. Conclusiones

De acuerdo con todo lo expuesto anteriormente
y,en concreto, con la clasificacion de estrategias
comunicativas esbozada en el apartado anterior
del trabajo, podemos concluir determinando
unas estrategias comunicativas que deben ser
tenidas en cuenta en el dmbito de la mediacion
intercultural. En primer lugar, vamos a partir de
que se trata de estrategias aplicadas a un con-
texto situacional concreto en el que propone-
mos, por una parte, estrategias especificas de
contenido y de forma, y por otra, estrategias no
verbales frente a estrategias verbales.

En cuanto a las estrategias de contenido, se
prefiere quizas, como hemos dicho antes, la es-
trategia Iéxica por no requerir de conceptos
gramaticales exhaustivos, aunque también
debe recurrirse a recursos sintacticos del tipo
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de la paréfrasis, la explicacion y la repeticion.
Deben dejarse a un lado, sin embargo, aquellas
estrategias que responden a motivaciones y
aproximaciones semanticas por la diferencia
cultural existente entre los hablantes de las dos
lenguas. Por su parte, las estrategias de forma
preferirian el calcoy el préstamoy la traduccién
literal al neologismo'y a la creacion morfolégica
por sufijacién o derivacion.

En lo que respecta a las estrategias no ver-
bales que cuidan aspectos que difieren de una
cultura a otra, podemos enumerar las siguien-

Bibliografia

tes: la proximidad fisica, el contacto visual, la
postura, el asentimiento, la buena utilizacién de
la mimicay los gestos (Rodrigo, 1999: 130-161,
y Alvarez Gonzélez et al., 2005b: 239). Por su
parte, las estrategias verbales (Rodrigo, 1999:
100-129, y Alvarez Gonzélez et al,, 2005b: 240)
suponen un apoyo logfstico al propio procedi-
miento de traduccion de una lengua a otra y
serfan, entre otras, parafrasear, preguntar, resu-
mir, pedir mas informacién, emitir sonidos con-
firmatorios que ayuden a mejorar la propia
traduccion de una lengua, etc.

AGUADO, T, BALLESTEROS, B.; MALIK, B. (2003). «Cultural diversity and school equity: A model to evaluate and develop

educational practices in multicultural education contexts». Equity Execellence, vol. 36(1), pp. 50-63.

ALVAREZ GONZALEZ, B. et al. (2005a). «Comunicacion interpersonal y comunicacion intercultural». En: MALIK, B, HERRAZ,

M. (coords). Mediacién intercultural en contextos socioeducativos (pp. 179-199). Mélaga: Aljibe.

— (2005b). «Evoluciony desarrollo de la competencia de comunicacién intercultural». En: MALIK, B. HERRAZ, M. (coords.).

Mediacion intercultural en contextos socioeducativos (pp. 201-241). Mélaga: Aljibe.

BERMUDEZ, K. et al. (2002). Mediacién intercultural: Una propuesta para la formacién. Madrid: Popular.

COHEN-EMERIQUE, M. (1997). «La negotiation interculturelle, phase esentielle de l'integration des migrants». Hommes et Mi-

grations, num. 1208, pp. 9-23.

COLLADOS, A; FERNANDEZ SANCHEZ, M. (2001). Manual de interpretacién bilateral. Granada: Comares.

DUK, T. van; KINTSCH, M. (1983). Strategies of discourse comprehension. Londres: Academic Press.
FUENTES, AD. (2001). «La Lingtistica ante el reto de la inmigracion». En: CASAS, M. (dir); FERNANDEZ SMITH, G. (ed.). IX Jor-

nadas de Lingtistica. Cadiz: Universidad de Cadiz.

GARCIA ANTUNA, M. (2010). «Consideraciones metodoldgicas sobre la elaboracion de un léxico especifico de la piel». In-

terlingdifstica, nim. 19. [En prensa]

KASPER, G,; KELLERMAN, E. (1999). «Introduction: approaches to communication strategies». En: KASPER, G.; KELLERMAN, E.

(eds.). Communication strategies: Psycoholinguistic and sociolinguistic perspectives (pp. 1-14). Londres / Nueva York: Longman.

KELLERMAN, E.; BIALYSTOK, E. (1999). «On psychological plausibility in the study of communication strategias». En: KAS-

PER, G.; KELLERMAN, E. (eds.). Communication strategies: Psycoholinguistic and sociolinguistic perspectives (pp. 31-48). Lon-

dres / Nueva York: Longman.

MALIK, B, HERRAZ, M. (2005). «Mediacion intercultural: Bases conceptuales e introducciény. En: MALIK, B.; HERRAZ, M. (co-

ords). Mediacicn intercultural en contextos socioeducativos (pp. 17-29). Mélaga: Aljibe.

POULISSE, N. (1999). «Compensatory strategies and the principles of clarity and economy». En: KASPER, G.; KELLERMAN, E.

(eds.). Communication strategies: Psycoholinguistic and sociolinguistic perspectives (pp. 49-64). Londres / Nueva York: Longman.

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. Num. 34, noviembre



Estudios e investigaciones | Fstrategias comunicativas aplicadas al dmbito de la mediacion intercultural | 139

RODRIGO, M. (1999). Comunicacidn intercultural. Barcelona: Anthropos.

SALO, N. (2006). Estrategias comunicativas en el aula. Barcelona: Cea.

VARO, C. (2009). «Aspectos evolutivos en los modelos lingiisticos de la comunicacion». En: GARCIA MARTIN, J.M. (dir.); BAS-
TARDIN, T RIVAS, M. (dirs.). Estudios de historiografia lingdifstica (pp. 781-792). Cadiz: Universidad de Cadiz.

YULE, G,; TARONE, E. (1999). «Investigating communication strategies in L2 reference: pros and cos». En: KASPER, G.; KE-
LLERMAN, E. (eds.). Communication strategies: Psycoholinguistic and sociolinguistic perspectives (pp.17-30). Londres / Nueva

York: Longman.

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 34, noviembre






Resenas - Resenas

FERNANDEZ PEREZ, M. (ed.) (2011)
Lingdiistica de corpus y adquisicion de la lengua
Madrid: Sintesis.

Es dificil resumir la impor-
tancia que este estudio co-

P

ingiistica de corpus y
adquisicion de la lengua

lectivo sobre el desarrollo
del lenguaje infantil tiene
para todos los profesores e
investigadores en didactica
de la lengua 'y, muy espe-
cialmente, en los procesos
de adquisicion en la etapa
infantil de los 2 a los 4 anos. Dentro de las di-

A

versas orientaciones tedricas y metodoldgicas
que ofrece hoy en dfa la lingUistica, este denso
y riguroso estudio dirigido y coordinado por la
catedratica de lingUistica de la Universidad de
Santiago de Compostela se sitla en un terreno
colindante con la psicologia cognitiva y la di-
dactica de la lengua; en este sentido se sitUa en
un dmbito de estudio que tiene precedentes
clasicos desde Jespersen hasta Oléron y Slobin
y, en Espafa, desde Alarcos Llorach hasta F. Her-
nandez Pina, Veyrat y Gallardo. La importancia
de este trabajo de Fernandez Pérez et al. radica
sobre todo en la seleccién del corpus estudiado,
en la metodologia con que se ha planteado su
andlisis y en las simplificaciones tedricas y prac-
ticas de sus resultados. Por ello parece obligado
explicar primero estos aspectos.

El corpus koiné, sobre el que se basa el estu-
dio, registra el lenguaje oral de varios grupos de
nifos de cinco guarderfas de las provincias de La
Corufa, Pontevedra y Lugo, con un total de 64
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nifos (34 nifos y 30 nifas), de edades com-
prendidas entre los 22 meses y los 4 afos. Las
variables e implicaciones sociolégicas de esta
seleccion «estdn pues representadas no sélo
por su papel en la vertiente de estimulacion y
en algunos condicionantes de desarrollo, sino
también por su funcion en la determinacion de
una de las dos lenguas, gallego o castellano, en
el uso familiar» (p. 27). Dado que el andlisis y es-
tudio de este corpus se ha llevado a cabo a lo
largo de un lapso temporal continuado, el tra-
bajo integra cuatro segmentos distintos, de
modo que los 64 informantes corresponden a
un total de cuatro grupos de 33,51,42y 22 in-
formantes, en funcion de su seguimiento lon-
gitudinal. El primer grupo corresponde a nifios
en la etapa anterior a los 30 meses de edad y el
ultimo, a los nifos de edades a partir de 42
meses.

Se estudia, pues, la produccion del habla in-
fantil a partir de una muestra socioldgica muy
bien definida y con unos instrumentos de des-
cripcion y medida muy precisos. A partir de
este marco inicial, la aplicacién de los principios
de linguistica de corpus buscan «delinear pa-
trones genuinos de desarrollo de la lengua» (p.
17), incluyendo tanto el estudio de la gramética
en evolucion de los hablantes y grupos de ha-
blantes como la verificacion en la practica de
hipotesis y modelos tedricos. Esto implica los
elementos de variaciones fénicas, léxicas, mor-
folégicas, sintacticas, pragmaticas vy, logica-
mente, el estudio de los procesos cognitivos
asociados a estos aspectos. Los cuadros de las
pdaginas 28, 29 y 30 sistematizan de forma muy

© 2011 SEDLL. Lenguaje y Textos. NUm. 34, noviembre, pp. 141-145



142 | Resenas

clara los niveles linguisticos, los codigos, su apli-
caciony los ejemplos tipicos, al mismo tiempo
que dejan claros los planteamientos y objeti-
vos del estudio de ese corpus.

Los capitulos 2,3y 4 (pp. 37 a 203) abordan
de forma detallada y exhaustiva una serie de
temas y dambitos centrales que vale la pena re-
sumir: el desarrollo fonético-fonoldgico y los
procesos fonolégicos comunes en nifos caste-
[lanohablantes de 2 a 4 afos (Isabel Fernandez
Lépez y Pablo Cano Lopez); las caracteristicas
de construccion y la emergencia de la grama-
tica (Isabel Fernandez, Pablo Cano y Miguel
Gonzélez Pereira); el desarrollo pragmético en
lo que atafe a las intenciones y la accion co-
municativa en edades tempranas (Gabriela
Prego Vazquez, Montserrat Souto Gomez y Be-
atriz Dieste Quiroga). Conviene anotar que el
término tedrico «construccion» se usa con-
forme a la definicion de Tomasello (Constructing
a Language, Cambridge, 2003) segun la cual
«son construcciones todos los patrones (diver-
sos en su grado de abstraccion y productivi-
dad) con arreglo a los cuales se pueden
combinar dos o mas formas lingUisticas para
construir una forma mds compleja» (p. 90). Las
propuestas tedricas de Tomaselloy sus colabo-
radores (Farrar, Brooks, Merriman et al.) son el
referente mas usado en este libro. También
conviene apuntar la importancia de relacionar
las adquisiciones lingUisticas con los procesos
de evolucién de la narratividad en esas edades
tempranas, cuestion esencial para la didactica
de lalengua, sobre todo en la etapa de educa-
cién infantil. En este sentido, el capitulo 4 am-
plia trabajos previos de Prego Vazquez, alguno
consultable en el clasico de Veyrat y Gallardo
(Estudios de lingifstica clinica: Aspectos evoluti-
vos, Universidad de Valencia, 2004).
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El capitulo final (pp. 205 a 234) es una reco-
pilacién a cargo de Milagros Ferndndez Pérez,
Soraya Cortifias y Sonia Madrid (de la Universi-
dad de Murcia). Ademas de resumir con claridad
las aportaciones de los capitulos anteriores, se
incluye un punto sobre el desarrollo fonolégico
en el nifo sordo con implante coclear prelocu-
tivo, que me parece de obligado conocimiento
para todos aquellos docentes interesados en los
trastornos del lenguaje.

En cuanto a las conclusiones que se pueden
obtener de esta aportacion basada en el corpus
koiné, estan bien resumidas y sintetizadas en el
parrafo que a continuacion extracto: «Los pro-
poésitos de interaccion y las funciones comuni-
cativas de los actos de habla considerados han
conducido al establecimiento de tres niveles en
la dindmica del proceso adquisitivo, a saber, (1)
etapa deictica, (2) etapa ideativa y (3) etapa dis-
cursivar. El grafico de la pagina 217 detalla la re-
lacion porcentual de esos actos de habla dentro
de cada etapay sustenta lo que, en conjunto, es
el trabajo més importante que se ha hecho
hasta ahora en el campo de la lingdistica de cor-
pusy sus aplicaciones para el drea DLL.

Alfredo Rodriguez Lopez-Vazquez

LLopris RobriGo, F.; Gomez Devis, B. (2010)

El lexic disponible de Valencia

Valencia: Denés. Incluye un CD con 185 paginas
que incluyen el Diccionari de léxic disponible.

De una utilidad innegable a
todos los niveles, la investiga-
cién sobre disponibilidad 1éxica
es relativamente reciente, tal
como advierte en el prélogo de
este libro José Ramén Gomez



Molina. Breve pero muy informativo, el texto
ofrece multitud de datos que pueden resultar
fundamentales en el confuso avance de los es-
tudios sobre el uso léxico del valenciano.

Producto de una elaboracion tenaz y rigu-
rosa, esta obra es fruto de la renovacion episte-
moldgica y metodoldgica que ha experimentado
la investigacion de la disponibilidad Iéxica en Es-
pana, siendo asi que puede representar el primer
estudio serio sobre el tema. El detallado y amplio
tratamiento estadistico de los datos recogidos,
basado en una formula matematica ideada por
Lépez Chévez y Strassburguer Frias (1991), ha
sido desarrollado mediante el programa infor-
matico Lexidisp (Moreno y otros, 1995). Este
programa, patrocinado por ALFAL, el Instituto
Cervantesy la Universidad de Alcald, permite cal-
cular de forma inmediata el orden de aparicion
de cada vocablo en la memoria, la frecuencia de
uso respecto al total de palabras, la frecuencia
acumulada y el indice de disponibilidad de
cada una de las unidades Iéxicas actualizadas
por los informantes.

Por todo ello, la obra se convierte en una
referencia imprescindible para futuras lineas
de investigacion, puesto que las posibilidades de
aplicacion son de una urgencia innegable para
el cataldn en el Pafs Valenciano. Varias discipli-
nas —pedagogia, psicolingiistica, dialectologia,
sociolingUistica y etnolingUistica— aparecen im-
plicadas, con mayor o menor profundidad en
este estudio, con los datos del cual serad nece-
sario contar en el futuro para la investigacién en
cualquiera de dichos campos.

La originalidad de la aportacién radica tanto
en la inclusion de nuevos centros de interés o
estimulos tematicos para la obtencién del lé-
xico disponible como en la consideracion de la
comunidad de habla como variable sociolin-
guistica. Para ello se han realizado mas de cua-

Resefias | 143

trocientas encuestas en centros educativos de
Valencia y su entorno, con la ayuda de una ex-
tensa red de colaboradores, con el objetivo de
describir cuantitativamente el [éxico disponi-
ble de la variante del valenciano central del ca-
taldan mediante la produccién de unos
inventarios Iéxicos que muestran el grado de
conocimiento de esta variedad lingiistica entre
los estudiantes valencianos.

Los autores muestran a lo largo de la obra el
disefio de un proceso investigador. Asi, des-
pués del prélogo citado, en la «Introduccié» se
presentan los objetivos del trabajo y en el apar-
tado «Metodologia» se explicitan los factores
sociales que han intervenido en la seleccion de
la muestra, el método seguido para la obten-
cion del corpus y, finalmente, los criterios de
edicion del material lingUistico.

En la tercera parte, «Analisi quantitativa, los
valores obtenidos se someten a procedimientos
de andlisis cuantitativo con el objetivo de cono-
cer la significacién vy la rigurosidad de los resul-
tados obtenidos en la correspondencia entre los
factores extralinguisticos (variables indepen-
dientes) y el Iéxico disponible (cada centro de in-
terés actlia como variable dependiente).

El cuarto apartado, «<Fendmens de contacte
de llengUes», ofrece un breve marco tedrico
sobre los fendmenos de contacto de lenguas
que sirve como explicacion a las tablas de léxico
disponible presentadas por dmbitos tematicos y
articuladas en dobletes, interferencias, présta-
mos en vias de integracion, préstamos consoli-
dados, compuestos hibridos, sustituciones de
cédigo y cambios de cédigo.

Finalmente, se aporta un breve diccionario
que es un resumen de las aportaciones que
aparecen de forma extensa en el CD. Se mues-
tran en él los vocablos que han obtenido un in-
dice de disponibilidad igual o superior al 0,02,
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ya que son unidades especialmente interesan-
tes desde el punto de vista pedagdgico.

Las conclusiones del estudio, en el apartado
4.4, «Analisi», dan una idea bastante definida de
lo que puede suponer un estudio Iéxico rigu-
roso con las pistas necesarias para una lengua
minorizada que esta en una situacion de con-
tacto estable y extenso con lenguas especial-
mente importantes desde el punto de vista
sociocultural y econdmico.

En muchos casos, los estudios sobre el ca-
taldn actual, especialmente en el Pais Valen-
ciano, han adolecido de una gran falta de rigor,
cuando no de los minimos elementos de un
andlisis cientifico objetivo. La opinidn, si no la
desinformacién interesada, ha limitado tanto
las expectativas como la trascendencia de estos
estudios. Por ello, este breve manual viene a ser
una interesante aportacion enmarcada en una
clara linea de investigacion realizada siguiendo
los paradigmas mas rigurosos y solventes de los
estudios sobre el léxico.

Joaquim Lopez-Rio

MoROTE MAGAN, P. (2010)
Aproximacién a la literatura oral. La leyenda
entre el mito, el cuento, la fantasia y las creencias

Valencia: Periféric.

De indudable interés no soélo
para los especialistas sino tam-
bién para docentes y maestros
pertenecientes a los diferentes
niveles educativos resulta la re-
ciente contribucion de Pascuala
Morote, Aproximacion a la litera-
tura oral. La leyenda entre el mito, el cuento, la fan-
tasia y las creencias, publicado en la editorial
Periferic. Este titulo constituye el quinto volu-
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men de la coleccidn Estratégies, iniciada en di-
ciembre de 2005, con el asesoramiento del De-
partamento de Didéctica de la Lengua y la
Literatura de la Universidad de Valencia.

El trabajo fusiona a la perfeccion la reflexion
tedrica con la vertiente educativa a través de
una estructura externa compuesta por cuatro
capfitulos y unas consideraciones finales. La gra-
cil prosa de Morote ofrece claras definiciones
de los principales conceptos relativos a la lite-
ratura de tipo tradicional y profundiza en uno
de sus géneros emblematicos sin perder de
vista el potencial didéctico de la literatura oral.

Los dos primeros apartados establecen el
marco tedrico que sustenta la investigacion me-
diante un atractivo recorrido por las principales
hipdtesis de los autores mas representativos del
campo de estudio. El primer capftulo se centra
en la delimitacion de la nocion de literatura oral
y apunta una propuesta de clasificacion gené-
rica de tan extenso ambito. A continuacion, el
segundo se concentra en la definicion y carac-
terizacion de la leyenda y deslinda su vincu-
laciébn con otros géneros narrativos de tipo
tradicional, como el mito, el cuento'y el romance.
El epigrafe se clausura mediante un interesante
elenco de muestras de leyendas de ritualiza-
cion del calendario festivo y ligadas al dia de los
difuntos.

El tercer capitulo analiza las posibilidades di-
dacticas de la literatura de tradicion oral y aboga
por la necesidad de su inclusién en la formacion
primera del nifo y, posteriormente, del adoles-
cente. Asimismo, defiende la relevancia de la li-
teratura oral en las aulas universitarias como
herramienta fundamental para la educacion lite-
raria. Con este objetivo, la investigadora apunta
una serie de pautas de trabajo de las leyendas
adecuadas para los distintos niveles educativos.



Por Ultimo, el cuarto capitulo presenta una
extensa recopilacion de etnotextos recogidos
por la autora en sus clases a lo largo de su tra-
yectoria docente universitaria. La ordenacion
del material responde a criterios espaciales,
pues, en primer lugar, se expone un conjunto
de leyendas de la Comunidad Valenciana, se-
guidas por materiales procedentes de otras
areas de la geografia espanola, como Asturias,
C&diz, Cordoba, Granada o Segovia, y final-
mente, textos de otros paises, como Colombia,
Ecuador, Guatemala o Estados Unidos.

La sencillez expositiva se conjuga con la cla-
ridad de la estructura para acompanar al lector
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en su recorrido por las paginas de la profesora
Morote transmitiéndole la relevancia de la litera-
tura oral como parte esencial de nuestro acervo
cultural. En una sociedad como la contemporé-
nea, caracterizada, entre otros rasgos, por el ver-
tiginoso desarrollo de las tecnologfas de la
comunicacion y la informacion, el trabajo de esta
investigadora nos recuerda la importancia del le-
gado tradicional en la formacion de la identidad
del ser humano e inaugura, mediante sus dife-
rentes propuestas, nuevas posibilidades para la
investigacion en este campo de estudio.

Noelia Ibarra
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tarse, siguiendo las siguientes pautas:

Departamento/INSTTUCION: ... 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:

NN T

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: PODIACION: .o

PrOVINCIA: .o Pais:

DirECCION BIECITONMICA™: ..o e

*(Es imprescindible tener correo electronico para recibir la revista digital)

Forma de pago
[ 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.eoveviiiieieeeie oottt

Entidad Oficina L1 | | J DCL_L | Cuental L [ | | [ | [ | | |

Puedes suscribirte por:
Atencion al cliente

\l, ininterrumpida
(£ 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 difusion de estudios, de infor-

mes de investigacion y de propuestas didacticas para la ensefanza y
aprendizaje de la literatura y las lenguas. El contenido de sus secciones
monografica, 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 estd abierta
para acoger las aportaciones de los grupos de investigacién y de los
profesionales que trabajan en los distintos dmbitos del area.

Lenguaje y Textos publica dos nimeros 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.






