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Resumen

Este estudio tiene su origen en un proyecto de investigacion e innovacion docente titulado
iPlay School of Music and Languages, participado por el Grupo de Investigacion HUM-
1006, Trinity College Espafia-Portugal, y la Delegacion Territorial de Educacion,
Deporte, Igualdad, Politicas Sociales y Conciliacion de Coérdoba (Espaiia), que consiste
en la imparticion de clases de musica teodrica e instrumental (clases de guitarra grupales)
en inglés. El objetivo de este estudio es indagar en la relacion entre el aprendizaje de la
musica y de la segunda lengua (inglés) a través de un cuestionario distribuido entre 41
estudiantes de entre 9 y 10 afos de edad, de los que 24 habian participado durante un afio
en el mencionado proyecto, mientras que los demds alumnos estudiaban inglés en el
colegio siguiendo el curriculo escolar. En la encuesta se interroga a los sujetos sobre sus
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percepciones acerca del aprendizaje de la musica y de la segunda lengua (L2) en torno a
aspectos como procesamiento y elementos constitutivos. El objetivo de esta investigacion
consiste en indagar acerca de los beneficios que el aprendizaje de la musica puede aportar
al aprendizaje de una lengua extranjera Los resultados confirman que el entrenamiento
musical ayuda al aprendizaje de la L2, y sugieren que es conveniente profundizar en esta
investigacion para descubrir mediante qué tipo de metodologia el aprendizaje de la
musica puede beneficiar el de la L2, lo que puede conllevar una mejora en el aprendizaje
de ambas disciplinas para la extrapolacion de los resultados a précticas de aula.

Palabras clave: musica; segunda lengua; interconexion; ventaja; innovacion

Abstract

This study arises from a research and teaching innovation project entitled iPlay School of
Music and Languages, organised by the Research Group HUM-1006, Trinity College
Spain-Portugal, and the Territorial Delegation of Education, Sport, Equality and Social
Policies of Cordoba (Spain), which consists of teaching theoretical and instrumental
music lessons (group guitar classes) by using English as a second language (L2). The
main aim of this study is to investigate the relationship between music and second
language learning by means of a questionnaire distributed among 41 students aged
between 9 and 10 years old, 24 of whom had participated in the project for one year, while
the other students were studying English at school, following the school curriculum. In
the survey, the subjects were asked about their perceptions of music and second language
learning in terms of processing and constituent elements. The purpose of this study is to
investigate about the benefits that music learning could provide to foreign language
learning. The results confirm that music training helps foreign language learning, and
suggest that further research is needed to find out what kind of methodology music
learning can benefit second learning, which can lead to an improvement in the learning
of both disciplines in order to extrapolate the results to classroom practice.

Key Words: music; second language; interconnection; benefit; innovation
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1. INTRODUCCION

Esta investigacion sobre lenguaje, bilingliismo y musica representa la fase
experimental de un trabajo cuyo estudio previo ha consistido en una exhaustiva revision
de la literatura relativa a los tres ambitos sefialados. Dicho estudio tuvo dos objetivos
esenciales: (1) definir si la musica puede ser considerada un lenguaje a todos los efectos,
y (i1) definir si la musica puede ser considerada una segunda lengua (L2) con respecto a
la primera lengua, de la misma manera que es considerada la “lengua extranjera” o la
“segunda lengua” en casos de bilingliismo (primera lengua + musica) y, en caso de que
si, pueda considerarse una L2, desde qué punto de vista (Bartoli et al., 2021). En este
estudio nos referimos a “bilingliismo” como a la condicion que empieza cuando se
verifica el aprendizaje de mas de un lenguaje (De Houwer y Ortega, 2019).

En relacion con la consideracion de la musica como un lenguaje, desde un analisis
de la literatura se ha podido concluir que es posible hablar de lenguaje musical gracias a
los numerosos paralelismos que se pueden observar entre ellos. Las dos disciplinas, de
hecho, comparten muchos aspectos como la procedencia, el fin expresivo y comunicativo,
el medio de transmision del mensaje, la forma oral y escrita, la estructura gramatical, una
doble estructura (profunda y superficial) y el ser formas de comportamiento humano. Por
todas estas caracteristicas, tanto musica como lenguaje pueden definirse como universales
y tipicas de la especie humana (Copland, 1954; Weinstock, 1969; Chomsky, 1975;
Blacking, 1974; Lerdahl y Jackendoft, 1983; Lewis, 1993; Fromkin et al., 2003; Allorto,
2005; Sachs, 2014).

El ser humano funciona de manera similar con la musica y con el lenguaje. En todos
los individuos —segun la Teoria de la Gramatica Universal de Chomsky— a partir del
nacimiento se desarrolla de manera espontdnea la creacion del lenguaje por medio de la
elaboracion de una gramatica debida a la exposicion al mismo, a la consiguiente practica
y a la creatividad (Chomsky, 1986; Lewis, 1993; Goodman et al., 2008). De una manera
parecida, todo ser humano estd dotado de componentes musicales innatos como el sonido
—representado por la voz—y el ritmo —representado por la actividad cerebral, la respiracion
y la actividad cardiaca—. Sin embargo, en el caso de la musica, puede ocurrir que estos
elementos no se desarrollen de manera natural debido, por ejemplo, a la falta de
exposicion (que no se ha de dar por hecho, como suele pasar con el lenguaje) o a la
necesidad de experiencias musicales o de estudio activo que impulsen el proceso,
tardando asi en manifestarse o, incluso, permaneciendo no manifiestos (Sloboda, 2005;
Schon et al., 2018)

En ambos casos, el sonido y el ritmo constituyen elementos centrales. El primero
se manifiesta en el lenguaje mediante la forma oral y la pronunciacion, y en la musica
mediante la forma audible de las obras musicales, ya sean estas transmitidas mediante la
voz humana o mediante un instrumento musical (Rodriguez-Fornells et al., 2009). El
ritmo se manifiesta en el lenguaje mediante la métrica y la acentuacion, mientras que en
la musica se manifiesta mediante el tiempo musical —el més natural—, que representa la
“actividad cardiaca” de la misma. Estos dos aspectos implican, ademas, en ambas
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disciplinas el desarrollo de habilidades (escuchar, hablar, leer y escribir) y competencias
(recepcidn, produccidn e interaccion), (Dale, 1980; Lewis, 1993; Consejo de Europa,
2020).

Ademas, existe una interconexion entre las dos areas a nivel de procesamiento y
desarrollo de habilidades cognitivas. El estudio de la musica beneficia el desarrollo de las
habilidades lingiiisticas, aspecto donde nuestro estudio intenta profundizar. A este
respecto, un gran namero de estudios sugiere que el desarrollo de competencias musicales
influye en el aprendizaje de la lengua mediante la mejora de determinadas competencias
lingtiisticas, tanto en musicos adultos como en nifios que estudian musica. En lineas
generales, distintas investigaciones (Chan et al., 1998; Ho et al., 2003; Magne et al., 2006;
Zuk et al., 2013; Du y Zatorre, 2017) revelan que el entrenamiento musical produce una
mejora en la capacidad de discriminacion silabica y de deteccion del habla en el ruido, en
la memoria verbal y en la deteccion de prosodia. En el caso de los nifios, tanto la
predisposicion a la musica como su estudio han resultado en claros beneficios para el
desarrollo de la lectura, la adquisicion de vocabulario y la conciencia fonética (Anvari et
al., 2002; Schon et al., 2018; Corrigall y Trainor, 2011; Linnavalli et al., 2018).

Recientemente, Swaminathan y Schellenberg (2020) analizan la relacion entre la
competencia musical y la habilidad lingiiistica con una muestra de nifios entre 6 y 9 afios
de edad. Las habilidades lingiiisticas han sido medidas mediante pruebas de comprension
del habla y gramatica, mientras que las competencias musicales se han examinado
mediante pruebas de discriminacion melddica, y ritmica, y de memoria a largo término.
Entre las variables de la poblacion del estudio han sido recogidas mediciones
demograficas, habilidades cognitivas genéricas -como el coeficiente intelectual y la
memoria de trabajo-, la personalidad —en términos de apertura a las experiencias— y la
edad. El andlisis de los resultados —al mantenerse las variables constantes— ha revelado
que las habilidades lingliisticas poseen una parcial pero relevante conexion con las
habilidades musicales y con el coeficiente intelectual, pero no con la practica de la
musica. Ademas, se ha revelado que la discriminacion ritmica tiene mas influencia que la
discriminacion melddica en las habilidades lingiiisticas. Dichos resultados han llevado a
estos autores a la identificacion de tres hallazgos: en primer lugar la habilidad musical
anticipa la habilidad lingiiistica y la asociacion es independiente del cociente intelectual
y de las otras variables; en segundo lugar, las conexiones entre musica y lenguaje parecen
originarse primariamente de factores preexistentes y no del entrenamiento formal a la
musica; finalmente, la evidencia de una especial conexion entre ritmo y lenguaje podria
surgir solo cuando la discriminacion ritmica es comparada con la discriminacion
melddica.

A la luz del hecho de que la musica es un lenguaje y que la practica musical guarda
relacion con ciertas habilidades lingiiisticas, esta investigacion se propone indagar si
dicha conexion podria ser aplicada también a la L2. Recordamos que, de acuerdo con la
doble estructura propuesta por Chomsky (1975), el lenguaje tiene una estructura
superficial que consiste en su forma audible, por la que cada lenguaje literalmente nos
“suena” distinto a otro, pero, al mismo tiempo, tiene una estructura profunda, que hace
que sea universal en sus elementos esenciales: es decir requiere habilidades y desarrolla
competencias que valen para cualquier idioma y cualquier ser humano. Por tanto,
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podemos considerar que cada aspecto que lenguaje y musica tienen en comun es aplicable
a cualquier lenguaje, ya sea esta primera o segunda lengua. Por otra parte, existen
ulteriores aspectos que nos permiten establecer un paralelismo entre musica y L2. Desde
el estudio de la literatura, emergen analogias entre los dos ambitos en cuanto a los
procesos de aprendizaje.

Una de las peculiaridades del lenguaje, entendido este como primera lengua, es que
su naturaleza de componente necesario e imprescindible en la especie humana para el
desarrollo cognitivo y personal del hombre y de su existencia hace que sea un elemento
en el que los individuos estdn inmersos desde el nacimiento e incluso antes, convirtiendo
su aprendizaje y desarrollo en un proceso espontaneo y natural. Lo mismo no se puede
afirmar del lenguaje cuando nos estamos refiriendo a la L2. De hecho, el elemento en el
que la L2 difiere de la primera reside en el hecho de que el proceso de aprendizaje puede
desarrollarse a partir del nacimiento o bien empezar mas tarde.

En el caso de que el aprendizaje de la L2 se desarrolle a partir del nacimiento (desde
antes de nacer hasta los tres afos), el procedimiento serd simultaneo al aprendizaje de la
primera lengua y se verificaran dos procesos contemporaneos en dos direcciones
distintas: la adquisicion de ambas lenguas por exposicion a las mismas, gracias al
beneficio aportado por los componentes innatos al ser humano. Seria este el caso, por
ejemplo, de nifios con padres hablantes de dos idiomas distintos (por distintas causas,
como, por ejemplo, nacionalidades o procedencia), o nifios que nacen y crecen en un
contexto en el que se habla un idioma distinto al de origen de los padres y, por tanto,
distinto al que practican en casa.

Por otra parte, en el caso de que el aprendizaje de 1a L2 empiece mas tarde —a partir
de los cuatro afos en adelante—, este proceso representard una experiencia de aprendizaje
distinta a la que se ha verificado con el aprendizaje de la primera lengua. Es decir: en este
caso, mientras que el aprendizaje de la primera lengua —empezado con el nacimiento— se
desarrollara de una forma innata (Chomsky, 1986), el aprendizaje de la L2 — al empezar
con posterioridad - no se podra beneficiar completamente de los procesos espontaneos de
las primeras etapas de la vida y se alcanzard, asi, mediante distintas fases de aprendizaje
a través de medios especificos como el estudio, la practica, las clases y la exposicion,
constituyendo una experiencia de aprendizaje distinta a la de la primera lengua (Bley-
Vroman, 1989; Harrington, 1992; Bartoli et al. 2021).

Esta misma doble posibilidad de desarrollo existe en la musica. Por una parte, el
aprendizaje de la musica puede desarrollarse a partir del nacimiento por exposicion y por
un contexto especifico favorable (como, por ejemplo, en el caso de nifios que tengan
padres o familiares que practican musica o que escuchan musica con frecuencia por ser
aficionados) asi como por propia natural inclinacion a esta forma de expresion, en cuyo
caso se beneficiara de los componentes innatos al ser humano. Por otra parte, puede darse
el caso de que, por falta de exposicion y de otras circunstancias, el proceso de aprendizaje
no se desarrolle de manera espontanea, siendo necesario asi, a partir de los tres o cuatro
anos de edad, despertar la curiosidad y el talento y madurar las capacidades mediante
distintas etapas de aprendizaje y estrategias como el estudio, la practica y la exposicion
(Sloboda, 1985; Hepper, 1991; Sloboda, 2005).
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Basandonos en la analogia que acabamos de analizar, es posible observar que
existen fundamentos para plantear el aprendizaje de la musica parecido al de una L2, y
proceder a investigar la posibilidad de que exista una relacion intrinseca entre los dos
procesos y, en caso afirmativo, sobre qué elementos se establece tal relacion.

Este enfoque se apoya en algunos estudios, segin los cuales, la adquisicion de
patrones (o mddulos) sonoros de una lengua extranjera -tanto en adultos, como en nifios-
guarda relacion con habilidades musicales, especialmente con la percepcion ritmica
(Sleve y Miyake, 2006; Milovanov et al., 2008; Milovanov et al., 2010; Bhatara et al.,
2015; Swaminathan y Schellenberg, 2017). Ademas, musicos adultos han resultado tener
la capacidad de detectar variaciones tonales en una lengua extranjera que ellos
desconocian, mejor que la demostrada por los no-musicos (Marques et al., 2007,
Linnavalli et al., 2018).

Con el objetivo de profundizar en esta relacion, nace el proyecto de investigacion e
innovacion docente titulado iPlay School of Music and Languages, que contempla el
aprendizaje de musica y L2 unidos para investigar de manera practica los beneficios que
el aprendizaje de la musica aporta al aprendizaje del segundo idioma. El presente estudio
tiene el objetivo general (O.G.) de indagar acerca de los elementos que puedan constituir
la base para disefar una metodologia para el aprendizaje de L2 mediante el entrenamiento
de competencias musicales partiendo de dos hipotesis: (H1) “Las competencias musicales
que benefician las habilidades lingliisticas en la primera lengua pueden beneficiar
también el aprendizaje de la L2 y (H2) “La adquisicion de competencias musicales puede
constituir una herramienta que facilite y potencie el desarrollo de las habilidades en el
aprendizaje de la L2”. Las dos hipotesis planteadas han dado origen a los siguientes
objetivos especificos, mediante los que se busca investigar como percibe el alumnado
objeto de este estudio la relacion entre musica y L2, asi como entre otros aprendizajes
relacionados:

- Objetivo especifico 1 (O.E.1.): conocer si el alumnado percibe elementos en
comun entre el aprendizaje de la musica y el aprendizaje de la L2.

- Objetivo especifico 2 (0O.E.2.): conocer si el alumnado considera que la escucha
tiene la misma relevancia para el aprendizaje de la musica como para el aprendizaje de la
L2.

- Objetivo especifico 3 (O.E.3.): conocer si el alumnado percibe un componente
ritmico en el aprendizaje de la L2.

- Objetivo especifico 4 (O.E.4.): conocer si el aprendizaje de la musica proporciona
o puede proporcionar elementos que faciliten el aprendizaje de una lengua extranjera.

2. METODOLOGIA

La presente investigacion se ha llevado a cabo mediante una metodologia
cuantitativa utilizando como instrumento un cuestionario compuesto por 56 preguntas,
cuyo objetivo es descubrir cdmo se percibe el aprendizaje de musica, lenguaje y L2 por
los estudiantes destinatarios. En cuanto al lenguaje, se han tomado la lengua espafiola -en
tanto que primera lengua del alumnado- y la lengua inglesa -en tanto que L2 del
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alumnado-, siendo ambas asignaturas curriculares del plan de estudios del alumnado.
Debemos precisar que no todo el alumnado tenia formacion musical previa, sino que tan
solo una parte habia participado durante un afio -en el curso académico anterior- en un
proyecto de aprendizaje de musica en lengua extranjera (inglés) llevado a cabo en el
mismo colegio. Este aspecto ha constituido un valor afiadido para nuestro anélisis, ya que
ha proporcionado respuestas basadas en puntos de partida diferentes. Cabe, ademas,
resefiar que los estudiantes no han sido avisados con antelacion ni preparados de ninguna
forma para contestar el cuestionario, sino que han actuado de forma totalmente
espontanea y autonoma.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

El conjunto de los alumnos que participan en este estudio estd formado por 41
participantes de entre 9 y 10 afios de edad, que cursan 4° y 5° de Educacion Primaria en
un Colegio de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) de Cordoba -centro publico bilingiie,
de contexto social medio-alto, en el que se imparten areas no lingiiisticas (naturales,
sociales y artisticas) en inglés. De este grupo de alumnos, 24 forman parte desde hace un
afo del proyecto iPlay School of Music and Languages —plan de formacion musical
bilingiie llevado a cabo en el mismo colegio-, a través del que reciben clase de musica —
tanto tedrica como practica, con la guitarra— en inglés, durante 3 horas a la semana
(repartidas en dos sesiones de 1,5 horas cada una), distribuidos en 2 grupos de estudiantes.

2.2. Instrumento

El instrumento de esta investigacion es un cuestionario elaborado y presentado en
papel a los 41 participantes de este trabajo. Dicho cuestionario, validado mediante el
método Delphi, estad formado por un total de 56 preguntas, repartidas en dos bloques, cada
uno de ellos correspondiente a un &mbito de estudio: I. Musica y Lenguaje y II. Mtsica y
Segunda Lengua. Cada uno de estos dos bloques estd, a su vez, distribuido en cuatro
secciones de preguntas relativas a las cuatro areas: A. Conceptos; B. Procesamiento; C.
Elementos; y D. Aprendizaje. Las preguntas se dividen en dos tipologias en base a la
modalidad de respuesta prevista: respuesta a través de una escala Likert (1 = Nada, 2 =
Poco, 3 = Bastante, 4 = Mucho) y respuestas dicotomicas (Si — No). En este articulo, nos
centraremos unicamente en el anélisis de los resultados de la segunda parte de la encuesta:
II. Musica y Segunda Lengua, compuesta por 21 preguntas. En dicho bloque se interroga
el alumnado sobre musica y L2 con la intenciéon de ayudarlo a reflexionar sobre sus
percepciones y/o opiniones acerca de la relacion entre estas dos disciplinas. Los
interrogantes se presentan repartidos en cuatro areas (Conceptos, Procesamiento,
Elementos y Aprendizaje) para analizar el &ambito en el que la relacion entre musica y L2
se manifieste mas o menos fundamentada. De esta forma, se intenta identificar los
aspectos que habria que potenciar en el desarrollo de una metodologia enfocada al estudio
conjunto de musica y lengua extranjera. De las 21 preguntas pertenecientes a este bloque
se han escogido 8, y se han analizado de dos en dos para dar respuesta a cada uno de los
objetivos especificos.
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Desde el area Procesamiento se han seleccionado tres preguntas. Con la primera
(¢ Escuchar inglés te sirve para aprender a pronunciarlo?) se quiere indagar sobre si el
alumnado reconoce en la escucha de la lengua extranjera un elemento necesario para
reproducir correctamente el nuevo vocabulario que va aprendiendo. Mediante la segunda
interrogante (; Escuchar musica te sirve para aprenderla y entenderla?) se pregunta a los
estudiantes si consideran que escuchar musica es un elemento fundamental para su
comprension y aprendizaje. Con la tercera (; Crees que el aprendizaje de musica e inglés
son parecidos a la hora de tener una forma hablada y una escrita, reglas, nuevas
palabras y significados que aprender?) se los anima a establecer una comparacion entre
aspectos estructurales de las dos disciplinas, preguntandole su opinidon acerca de este
paralelismo.

Desde el area Elementos se han seleccionado dos interrogantes. A través del
primero (/Sientes que existe un ritmo en el acento de las palabras inglesas?) se quiere
hacer reflexionar el alumnado sobre como le “suena” la lengua extranjera que estan
estudiando, y si reconocen en ella una reparticion articulada por la acentuacion. Con la
segunda (;Necesitas entonacion para hablar inglés?) se les anima a identificar en la
lengua extranjera tanto el elemento meldédico como ritmico.

Finalmente, desde el area Aprendizaje se ha seleccionado una pregunta: ;Aprendes
musica por pasos (por ejemplo, a través del nombre de las notas, ritmo, escritura,
pentagrama, claves, distintas duraciones de las notas, solfeo, canto, dictado...) de la
misma manera que aprendes inglés (por ejemplo, a través de su vocabulario,
pronunciacion, escritura...)? Mediante esta interrogante, se intenta presentar una
propuesta de paralelismo metodologico entre los aprendizajes de las dos disciplinas para
indagar sobre si el alumnado lo considera realmente existente o no.

Este cuestionario obtuvo un coeficiente de 0.927 en el alfa de Cronbach (Cronbach,
1990) y 0.937 en la omega de MacDonald.

2.3. Procedimiento

La elaboracion de esta investigacion se ha llevado a cabo a través de distintas fases.
En principio, ha sido necesario un estudio de la literatura en los tres ambitos examinados
en este estudio —el lenguaje, la musica y la L2—, con el objetivo de constituir un estudio
comparativo entre sus elementos constitutivos, sus origenes y sus procesos de
aprendizaje, para poder asi establecer paralelismos sobre los cuales fundamentar esta
investigacion. Posteriormente (en febrero de 2021), se han recopilado los datos entre los
41 participantes objeto de esta investigacion, distribuyéndoles una encuesta redactada en
espafiol, primera lengua de los estudiantes. De los 41 alumnos, 24 habian participado a lo
largo del curso académico 2019/20 en el proyecto iPlay School of Music and Languages,
anteriormente mencionado. Estos datos han sido analizados con el programa Jamovi 2020
(v.1.2)
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3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos se muestran siguiendo el orden de los objetivos
especificos planteados. En cuanto al O.E.1. Conocer si el alumnado percibe los elementos
en comun existentes entre el aprendizaje de la musica y el aprendizaje de la L2, se
muestran los resultados de la pregunta 46 (Tabla 1) —que interroga el alumnado sobre si
cree que el aprendizaje de la musica e inglés son parecidos a la hora de tener una forma
hablada y una escrita, reglas, nuevas palabras y significados que aprender— y la pregunta
52 (Tabla 2) —que interroga al alumnado sobre si aprende musica por pasos (por ejemplo,
a través del nombre de las notas, ritmo, escritura, pentagrama, claves, solfeo, canto,
dictado...) de la misma manera que aprende inglés (por ejemplo, a través de su
vocabulario, pronunciacion, escritura....)— ambas en una escala Likert de 1 (= nada) a 4
(= mucho). En la Tabla 3 se muestra la relacion entre los resultados de ambas preguntas
para analizar los datos de acuerdo con las hipotesis de este estudio. En cada tabla se
indican los valores perdidos (v.p.).

Tabla 1
Pregunta 46: “;Crees que el aprendizaje de musica e inglés son parecidos a la

hora de tener una forma hablada y una escrita, reglas, nuevas palabras y significados
que aprender?”

Pregunta 46 Numero % del total de respuestas
Nada 6 15,8 %
Poco 9 23,7%
Bastante 16 42.1 %
Mucho 7 18.4 %
v.p. 3
Tabla 2

Pregunta 52: “;Aprendes musica por pasos (por ejemplo, a través del nombre de
las notas, ritmo, escritura, pentagrama, claves, distintas duraciones de las notas, solfeo,
canto, dictado...) de la misma manera que aprendes inglés (por ejemplo, a través de su
vocabulario, pronunciacion, escritura...)?”

Pregunta 52 Numero % del total de respuestas
Nada 1 2,7 %

Poco 6 16,2 %

Bastante 16 432 %

Mucho 14 37,8 %

v.p. 4
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Tabla 3

Relacion entre resultados preguntas 46y 52

Pregunta 46
Pregunta 52 Nada Poco Bastante Mucho v.p.
Nada 1 0 0 0 0
Poco 0 3 3 0 0
Bastante 0 5 8 3 0
Mucho 5 1 4 4 0
v.p. 0 0 1 0 3

Los datos recopilados muestran que 23 participantes consideran que el aprendizaje
de musica e inglés son parecidos, porque ambos tienen una forma hablada y una escrita,
reglas, nuevas palabras y significados que deben aprender (Tabla 1). Asimismo, 30
participantes confirman que aprenden musica por pasos (por ejemplo, a través del nombre
de las notas, ritmo, escritura, pentagrama, claves, distintas duraciones de las notas, solfeo,
canto, dictado...), de la misma manera que aprenden inglés a través del vocabulario,
pronunciacion, escritura, etc. (Tabla 2). De estos 30 y de los 23 participantes que han
contestado afirmativamente respectivamente a cada una de las dos interrogantes, 19
coinciden haber contestado afirmativamente a ambas preguntas (Tabla 3).

De los 24 estudiantes que participan en el proyecto iPlay School of Music and
Languages, 13 han contestado que creen entre bastante y mucho que el aprendizaje de
musica e inglés son parecidos a la hora de tener una forma hablada y una escrita, reglas,
nuevas palabras y significados que aprender. De los 11 restantes, 8 han contestado entre
nada y poco, y 3 resultan valores perdidos. Por otra parte, 18 declaran que aprenden
musica por pasos (por ejemplo, a través del nombre de las notas, ritmo, escritura,
pentagrama, claves, distintas duraciones de las notas, solfeo, canto, dictado...) de la
misma manera que aprenden inglés (por ejemplo, a través de su vocabulario,
pronunciacion, escritura...) entre bastante y mucho; frente a 3 que han contestado poco, y
3 datos perdidos.

De los 19 estudiantes -entre la totalidad de 41- que coinciden haber contestado entre
bastante y mucho a ambas preguntas, 11 han participado en el proyecto iPlay School of
Music and Languages.

Para el segundo objetivo especifico de este estudio -conocer si el alumnado
considera que el escucha tiene la misma relevancia tanto en el aprendizaje de la musica
como en el aprendizaje de la L2-, se han analizado las preguntas 41 (Tabla 4), ;Escuchar
inglés te sirve para aprender a pronunciarlo?, y la 42 (Tabla 5), ;Escuchar musica te
sirve para aprenderla y entenderla?, ambas en una escala Likert de 1 (= nada) a 4 (=
mucho). En la Tabla 6 se muestra la relacion entre los resultados de ambas preguntas.
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Tabla 4

Pregunta 41: “;Escuchar inglés te sirve para aprender a pronunciarlo?”

Pregunta 41 Nimero % del total de respuestas

Nada 2 5,0 %
Poco 4 10,0 %
Bastante 12 30,0 %
Mucho 22 55,0 %
v.p. 1

Tabla 5

Pregunta 42: “;Escuchar musica te sirve para aprenderla y entenderla?”

Pregunta 42 Numero % del total de respuestas

Poco 8 20,0 %
Bastante 11 27,5 %
Mucho 21 52,5 %
v.p. 1

Tabla 6

Relacion entre resultados de las preguntas 41 y 42

Pregunta 42
Pregunta 41 Nada Poco Bastante Mucho v.p.
Nada 0 0 2 0 0
Poco 0 1 2 1 0
Bastante 0 5 3 3 0
Mucho 0 1 4 17 0
v.p. 0 0 0 0 1

Los resultados muestran que 34 alumnos declaran que escuchar inglés les sirve
entre bastante y mucho para aprender a pronunciarlo (Tabla 4), y 32 alumnos declaran
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que escuchar musica les sirve entre bastante y mucho para aprenderla y entenderla (Tabla
5). De estos alumnos, 27 han contestado entre bastante y mucho en ambas preguntas
(Tabla 6).

De los 24 estudiantes que participan en el proyecto iPlay School of Music and
Languages, 22 declaran que escuchar inglés les sirve entre bastante y mucho para
aprender a pronunciarlo, frente a 1 que declara que no le sirve para nada, y 1 que resulta
dato perdido. En cuanto a la segunda pregunta relativa a este objetivo especifico, 18
estudiantes contestan que escuchar musica les sirve entre bastante y mucho para
aprenderla y entenderla: 5 consideran que les sirve poco, y 1 resulta valor perdido.

De los 27 estudiantes -entre la totalidad de 41- que coinciden haber contestado entre
bastante y mucho a ambas preguntas, 17 han participado en el proyecto iPlay School of
Music and Languages.

El tercer objetivo especifico pretende conocer si el alumnado percibe una
componente ritmica en el aprendizaje de la L2 a través de las preguntas 49 (Tabla 7),
/Sientes que existe un ritmo en el acento de las palabras inglesas? y 50 (Tabla 8),
¢ Necesitas entonacion para hablar inglés?. En la Tabla 9 se muestra la relacion entre los
resultados de ambas preguntas.

Tabla 7

Pregunta 49: “;Sientes que existe un ritmo en el acento de las palabras inglesas?”

Pregunta 49 Nuimero % del total de respuestas
Nada 7 17,9 %
Poco 10 25,6 %
Bastante 17 43,6 %
Mucho 5 12,8 %
v.p. 2
Tabla 8

Pregunta 50: “;Necesitas entonacion para hablar inglés?”

Pregunta 50 Numero % del total de respuestas
Nada 5 12,5 %
Poco 12 30,0 %
Bastante 14 35,0 %
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Mucho 9 22,5 %
v.p. 1

Tabla 9

Relacion entre resultados de las preguntas 49 y 50

Pregunta 49
Pregunta 50 Nada Poco Bastante Mucho v.p.
Nada 3 1 1 0 0
Poco 1 4 6 0 1
Bastante 1 4 8 1 0
Mucho 2 1 2 4 0
v.p. 0 0 0 0 1

Los datos muestran que 22 alumnos indican entre bastante y mucho que existe ritmo
en el acento de las palabras inglesas (Tabla 7), y que 23 alumnos necesitan entre bastante
y mucha entonacién para hablar inglés (Tabla 8). De estos alumnos, 15 coinciden en haber
contestado entre bastante y mucho a ambas preguntas (Tabla 9).

De los 24 estudiantes que participan en el proyecto iPlay School of Music and
Languages, 14 creen entre bastante y mucho que existe un ritmo en el acento de las
palabras inglesas. De los 10 restantes, 3 no creen que existe ritmo, 5 que existe poco y 2
resultan datos perdidos. Por otro lado, 11 estudiantes consideran que necesitan entonacion
entre bastante y mucho para hablar inglés; 2 afirman que no la necesitan para nada, 10
que la necesitan poco y 1 resulta valor perdido.

De los 15 estudiantes -entre la totalidad de 41- que coinciden haber contestado entre
“bastante” y “mucho” a ambas preguntas, 9 han participado en el proyecto iPlay School
of Music and Languages.

En relacion al cuarto y altimo objetivo especifico de esta investigacion -conocer si
el aprendizaje de la musica proporciona o puede proporcionar elementos que faciliten el
aprendizaje de una lengua extranjera y viceversa-, se ha procedido ha analizar los
resultados de las respuestas a las preguntas 54 (Tabla 10), ;Escuchar y cantar canciones
en inglés te ayuda en acordarte de las palabras inglesas? —y 55 (Tabla 11), ;Sientes que
el entrenamiento del oido que practicas en musica cuando tocas un instrumento te ayuda
a diferenciar y aprender mejor los distintos sonidos de las palabras inglesas que
aprendes?. En la Tabla 12 se muestra la relacion entre los resultados de ambas preguntas.
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Tabla 10

Pregunta 54: “;Escuchar y cantar canciones en inglés te ayuda en acordarte de
las palabras inglesas?”

Pregunta 54 Nuimero % del total de respuestas
Nada 5 12,2 %
Poco 6 14,6 %
Bastante 18 43,9 %
Mucho 12 29,3 %
Tabla 11

Pregunta 55: “;Sientes que el entrenamiento del oido que practicas en musica
cuando tocas un instrumento te ayuda a diferenciar y aprender mejor los distintos
sonidos de las palabras inglesas que aprendes?”

Pregunta 55 Nuimero % del total de respuestas
Nada 5 13,2 %
Poco 12 31,6 %
Bastante 13 34,2 %
Mucho 7 18,4 %
v.p. 4
Tabla 12

Relacion entre resultados de las preguntas 54y 55

Pregunta 55
Pregunta 54 Nada Poco Bastante Mucho v.p.
Nada 1 3 0 1 0
Poco 1 2 0 2 1
Bastante 1 4 8 2 3
Mucho 2 3 5 2 0
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Las respuestas del alumnado muestran que 30 estudiantes declaran que escuchar y
cantar canciones en inglés les ayuda entre bastante y mucho para acordarse de las palabras
inglesas (Tabla 10), y 20 declaran que sienten que el entrenamiento al oido que practican
en musica cuando tocan un instrumento les ayuda entre bastante y mucho a diferenciar y
aprender mejor los distintos sonidos de las palabras inglesas que aprenden (Tabla 11). De
dichos estudiantes, 17 han contestado entre bastante y mucho a ambas preguntas (Tabla
12).

De los 24 estudiantes que participan en el proyecto iPlay School of Music and
Languages, 22 afirman que escuchar y cantar canciones en inglés les ayuda entre bastante
y mucho para acordarse de las palabras inglesas, frente a 2 que declaran que les sirve
poco. Finalmente, 13 estudiantes declaran que el entrenamiento del oido que se practica
en musica cuando se toca un instrumento les ayuda entre bastante y mucho a diferenciar
y aprender mejor los distintos sonidos de las palabras inglesas que aprenden; 2 afirman
que no les ayuda para nada, 6 que les ayuda poco, y 3 resultan datos perdidos.

De los 17 estudiantes -entre la totalidad de 41- que coinciden haber contestado entre
bastante y mucho a ambas preguntas, 12 han participado en el proyecto iPlay School of
Music and Languages.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados del presente estudio indican que existen elementos que podrian
representar el fundamento para el disefio de una metodologia enfocada al aprendizaje de
L2 mediante el entrenamiento de competencias musicales. Los objetivos especificos
planteados nos han ayudado a identificar algunos de los elementos en los que las dos areas
muestran interconexion.

Procedemos al analisis de los objetivos especificos de esta investigacion. El primer
objetivo se propone conocer si el alumnado percibe los elementos en comun existentes
entre el aprendizaje de la musica y el aprendizaje de la L2. Los resultados indican que, en
gran parte, el alumnado identifica el aprendizaje de la musica parecido al aprendizaje de
un idioma, a pesar de que las dos disciplinas no se hayan impartido con metodologias
exactamente paralelas. Este dato confirma que los participantes de nuestro estudio
reconocen y aceptan (por estar explicitamente mencionado en la pregunta que se les
presenta) que las dos disciplinas comparten rasgos y elementos en sus organizaciones
internas (tales como el vocabulario, los significados, la gramatica, la forma oral y la
escrita). Considerando que la poblacion de nuestro estudio -de naturaleza descriptiva-
tiene entre 9 y 10 anos de edad, estos datos apoyan la hipdtesis de que los dos
aprendizajes, a partir de los cuatro afios de edad, comparten la necesidad de distintas
etapas de aprendizaje y estrategias como el estudio, la practica y la exposicion, a las que
buena parte del alumnado participante ha sido sometido (Dale, 1980; Lerdahl y
Jackendoft, 1983; Sloboda, 1985; Bley-Vroman, 1989; Hepper, 1991; Harrington, 1992;
Fromkin et al., 2003; Allorto, 2005; Sloboda, 2005; Consejo de Europa, 2020). Cabe
resefar que, de los 19 estudiantes que coinciden haber contestado entre bastante y mucho
a ambas preguntas, 11 han participado en el proyecto iPlay School of Music and
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Languages. Este dato puede sugerir que, para que el alumnado reconozca en estas dos
disciplinas un paralelismo en términos de conceptos de aprendizaje, no influye
especialmente haber sido iniciados en una formaciéon musical, de acuerdo con
Swaminathan y Schellenberg (2020), segin los que la relacion entre musica y lenguaje
parece surgir principalmente de factores preexistentes y no de la formacién especifica en
musica.

El segundo objetivo especifico esta destinado a conocer si el alumnado considera
que la escucha tiene la misma relevancia en el aprendizaje de la musica que en el
aprendizaje de la L2. El alto porcentaje de respuestas positivas indica que el alumnado
considera la escucha un elemento muy relevante en las dos disciplinas. (Copland, 1954;
Lerdahl y Jackendoff, 1983; Lewis, 1993; Fromkin et al., 2003). Analizando las
respuestas, podemos indicar que, de los 27 alumnos que contestan entre bastante y mucho
en ambas preguntas, 17 participan en el proyecto iPlay School of Music and Languages.
Es decir, dos tercios del alumnado que afirma que la escucha es una herramienta muy util
tanto para aprender la L2 como la musica ha sido iniciado desde mas de un afio en el
estudio practico y tedrico de la musica, ademas de escucharla. Estos datos estan en
consonancia con aquellos estudios que han detectado el entrenamiento musical como
capaz de producir una mejora en la capacidad de discriminacién silabica (Zuk et al.,
2013), de deteccion del habla en el ruido (Parbery-Clark et al., 2009; Du y Zatorre, 2017)
y de conciencia fonética (Anvari et al., 2002; Corrigall y Trainor, 2011).

El tercer objetivo especifico de nuestro estudio indaga sobre si el alumnado percibe
un componente ritmico en el aprendizaje de la L2. Los resultados muestran cémo, en
buena parte, el alumnado reconoce un componente con prevalencia musical -como el
ritmo- en el inglés, confirmando que el aspecto ritmico es un elemento también
lingtiistico. (Copland, 1954; Lerdahl y Jackendoft, 1983; Lewis, 1993; Fromkin et al.,
2003). De los 22 estudiantes que han afirmado percibir entre bastante y mucho la
existencia de un ritmo en el acento de las palabras inglesas, 14 participan en el proyecto
iPlay School of Music and Languages. Este dato apoya la tesis de que el entrenamiento
musical produce una mejora en la capacidad de discriminacion silabica (Zuk et al., 2013)
y en la deteccion de prosodia (Mage et al., 2006). Por otra parte, de los 23 estudiantes que
han considerado necesitar entre bastante y mucha entonacién para hablar inglés, son 11
los que han participado en el proyecto iPlay School of Music and Languages. Esta paridad
de resultados (11 frente a 12) entre alumnado con iniciacién a la musica y alumnado sin
formaciéon musical, estd en linea con las investigaciones que sugieren con altas
probabilidades que, particularmente en los nifios, tanto la predisposicion a la musica
cuanto su estudio, benefician habilidades de conciencia fonética (Anvari et al., 2002).

Pasamos al cuarto y ultimo objetivo especifico de nuestro estudio, que pretende
conocer si el aprendizaje de la musica puede proporcionar elementos que faciliten el
aprendizaje de una lengua extranjera. Los datos indican que el alumnado percibe y
reconoce cierta influencia del entrenamiento musical en el aprendizaje de la lengua
extranjera. Especialmente, con referencia a la pregunta 54 “;Escuchar y cantar canciones
en inglés te ayuda en acordarte de las palabras inglesas?”, los resultados de nuestra
encuesta muestran que, de los 30 alumnos y alumnas que han contestado entre bastante y
mucho, 22 han participado en el proyecto iPlay School of Music and Languages. Es decir,
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no solamente son mas de dos tercios de los que han contestado positivamente, sino que
son la casi totalidad de los 24 que han recibido formacion musical en inglés durante un
afio. Esta evidencia apoya los estudios que muestran que el entrenamiento musical
produce una mejora en la capacidad de discriminacion silabica (Zuk et al., 2013) y en la
memoria verbal (Chan y Cheung, 1998; Ho et al., 2003) y que han sugerido haber
beneficiado habilidades de vocabulario (Anvari et al., 2002; Corrigal y Trainor, 2011).
Estos resultados confirman el hecho de que tanto el componente auditivo como el ritmico
(que se trabajan en musica) se revelan como elementos centrales —hasta poder representar
una ayuda— también en el aprendizaje de la lengua y, por tanto, también de la L2
(Copland, 1954; Dale, 1980; Lerdahl y Jackendoff, 1983; Lewis, 1993; Fromkin et al.,
2003).

Basandonos en los resultados de nuestros objetivos especificos, podemos sugerir —
considerando que nuestra muestra es limitada y, en consecuencia, este estudio tiene
caracter descriptivo— que tanto el componente auditivo (referido a la escucha, la recepcion
y la reproduccion oral) como el aspecto ritmico (como la acentuacién y la entonacion)
son percibidos como elementos centrales en la comprension y en el aprendizaje de ambas
areas. Esta observacion nos permite apoyar la primera hipdtesis de esta investigacion,
segun la cual las competencias musicales que benefician las habilidades lingiiisticas en la
primera lengua pueden beneficiar el aprendizaje de la L2, como la segunda hipdtesis de
nuestra investigacion, segun la que cabe plantear que la adquisicion de competencias
musicales puede constituir una herramienta que facilite y potencie el desarrollo de las
habilidades en el aprendizaje de la L2.

Gracias a los resultados de esta investigacion, es posible observar como los
paralelismos existentes entre musica y lenguaje se pueden aplicar también ala L2 y a su
proceso de aprendizaje, permitiéndonos la posibilidad de afirmar que existe una relacion
entre ambos aprendizajes (Besson et al., 2007; Chobert y Besson, 2013). No obstante,
este estudio de caracter descriptivo constituye solo el principio de nuestra investigacion
y las limitaciones de este trabajo (entre las que identificamos el nlimero de la muestra, los
idiomas implicados y los instrumentos musicales, ademas de las estrategias de
aprendizaje) nos indican que este estudio ha de ser ampliado, por ejemplo, entre una
mayor cantidad de alumnos y colegios, y de diferentes edades y niveles de formacion para
corroborar los hallazgos de esta investigacion. Asimismo, este trabajo necesita la
aplicacion a ulteriores lenguas extranjeras (por ejemplo, italiano, francés o aleman, por
mencionar las mas comunes en el curriculo de los alumnos de Educacion Primaria en
Espafia) para investigar las eventuales diferencias existentes, y la aplicacion a mas
instrumentos musicales (entre los que serian especialmente interesantes el piano, por su
innata naturaleza orquestal, y las percusiones) para profundizar en todos los aspectos
musicales y lingiiisticos. Por tltimo, este estudio necesita de una experimentacion mas
profunda acerca de las estrategias y metodologias de ensefanza-aprendizaje, tanto de la
musica como de la L2, con el objetivo de que, mediante los elementos que hemos
sugerido, se pueda mejorar el aprendizaje de habilidades lingtiisticas.

Cabe recordar que esta investigacion no pretende demostrar que el aprendizaje o el
conocimiento de la musica son necesarios para el aprendizaje del segundo idioma, sino
que pueden constituir una ayuda importante para el aprendizaje de otras disciplinas (en
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especial las segundas lenguas) gracias al especial desarrollo de habilidades en este ambito
debido a algunas caracteristicas comunes en ambos procesos de aprendizaje, como el
entrenamiento de la percepcion auditiva y de la percepcion ritmica. Por tanto, creemos
que la iniciacion al estudio musical es beneficiosa, no solo per se, sino por los beneficios
que puede aportar para el aprendizaje de otras disciplinas, por ejemplo, las segundas
lenguas (Patel, 2003; McMullen y Saffran, 2004; Besson et al., 2007; Patel, 2008;
Asaridou y McQueen, 2013; Bidelman et al., 2013).
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Resumen

El presente articulo trata del uso de los dispositivos moviles para la ensefianza de lenguas
extranjeras, un fendmeno cada vez més frecuente tanto en los paises en vias de desarrollo
como en los paises desarrollados. En el contexto camerunés actual, y en el Departamento
de lenguas extranjeras de la Escuela Normal Superior de Yaundé en particular, no
disponemos de suficientes materiales didacticos ni equipamientos adecuados para la
ensenanza de lenguas extranjeras a través de los dispositivos méviles. El surgimiento de
la crisis sanitaria del Covid-19 y la necesidad de llevar ensefianzas y aprendizajes a
distancia ha puesto a la luz las carencias de nuestro sistema educativo en la materia, y nos
ha llevado a reflexionar sobre las estrategias que adoptar para remediar esta situacion. El
proposito de este estudio es investigar y proponer estrategias pedagdgicas en relacion con
el uso de los dispositivos y tecnologias moviles en los procesos de aprendizaje y
ensefnanza de las lenguas extranjeras, en un contexto en que la conexion a las nuevas redes
de comunicacién sigue siendo un lujo. Por eso, basamos nuestro estudio en algunas
experiencias vividas en otros paises del mundo con contextos similares, y sugerimos que
el Departamento de Lenguas Extranjeras aproveche las estrategias desarrolladas en dichos
paises para aplicarlas a nuestro contexto. La metodologia adoptada en este estudio es la
observacion de nuestro entorno, y el analisis documental de estudios de caso en paises
con contextos similares. Para ello, hicimos un cuestionario dirigido a 50 alumnos y 15
docentes del Departamento de Lenguas Extranjeras de la Escuela Normal Superior. Los
resultados de nuestra encuesta demuestran que tanto el profesorado como el alumnado
adhieren al uso de los dispositivos mdviles en la ensefianza y aprendizaje, no obstante las
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dificultades relativas al contexto y la insuficiencia de medios e infraestructuras adecuadas
para la ensefianza a distancia.

Palabras clave: Ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras; dispositivos y
tecnologias moviles; redes inaldmbricas; Escuela Normal Superior de Yaundé

Abstract

This article deals with the use of mobile devices for the teaching of foreign languages, an
increasingly frequent phenomenon both in developing and developed countries. In the
current Cameroonian context, and in the Department of Foreign Languages of the Higher
Teacher Training College of Yaoundé¢, we do not have enough didactic materials or
adequate equipment for teaching foreign languages through mobile devices. The
emergence of the Covid-19 health crisis and the need of carry out distance teaching and
learning have highlighted the shortcomings of educational system in this area, and has led
us to reflect on the strategies to adopt to remedy this situation. The purpose of this work
is to investigate and propose pedagogic strategies in relation with the use of mobile
devices and technologies in the processes of teaching and learning foreign languages, in
a context where connection to the new communication networks is a luxury. For that, we
base our study on some experiences lived in other parts of the world with similar contexts,
and suggest that the department of Foreign languages of the Higher Teacher Training
College of Yaoundé¢ should take advantage of those strategies and implement them in its
context. The methodology adopted in this study is the observation of our environment,
and documentary analysis of case studies in countries with contexts similar to ours. To
do this, we did a questionnaire addressed to 50 students and 15 teachers from the
Department of Foreign Languages. The result of our survey show that both teachers and
students adhere to the use of mobile devices in teaching and learning, despite the
difficulties related to the context and the insufficiency of adequate means and
infrastructures for distance learning.

Keywords: Teaching and learning foreign languages; mobile devices and technologies;
new communication networks; Higher Teacher Training College in Yaoundé
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1. INTRODUCCION

La importancia de las lenguas extranjeras hoy en dia, su aprendizaje y su ensefianza
resulta indudable y no necesita demostracion. En un mundo en el que los desplazamientos
de personas y los intercambios de todo tipo entre los pueblos y continentes de culturas y
civilizaciones distintas se han acelerado de manera vertiginosa, aprender y ensefiar
lenguas extranjeras no constituye un lujo, sino una necesidad. Por otra parte, el nuevo
contexto comunicativo, con la irrupcion de los nuevos medios y redes de comunicacion
que son digitales, constituye un desafio permanente para poder comunicar e integrarse
con mas facilidad en el mundo socio-profesional, intelectual, politico y econémico. Todo
ello nos obliga a repensar nuestra manera de comunicar, intercambiar y transmitir los
conocimientos y saberes. Debido al contexto que acabamos de evocar, los métodos de
aprendizaje/ensefianza en general, y de las lenguas extranjeras en particular, han
cambiado mucho. Al mismo tiempo, sigue existiendo una gran diferencia en numero entre
los paises desarrollados en los que se encuentran la mayoria de estos métodos de
aprendizaje/ensefianza y los paises en via de desarrollo como el nuestro, el de Camertn,
en el que la digitalizacion de las ensefianzas constituye uno de los mayores desafios del
sistema educativo. Respecto a esta diferencia en ntimero, Cantillo Valero et al. (2012)
opinan que “puede hablarse de una fisura en la penetracion de las tecnologias moviles
entre las regiones desarrolladas y las que se encuentran en vias de desarrollo. Las regiones
en vias de desarrollo se encuentran en etapas iniciales o intermedias de adopcion de estas
tecnologias™ (p. 4).

Las razones de este retraso son, entre otras, las siguientes: los costes de los servicios
de tecnologia movil, que siguen siendo altos en los paises en vias de desarrollo; la falta o
insuficiencia de las infraestructuras tanto tecnoldgicas como energéticas; el dificil acceso
a la conexidn a Internet. Todo a pesar del crecimiento significativo que se puede observar
en términos de penetracion de los dispositivos moviles en paises en via de desarrollo.
Ademas, se nota cierta resistencia por parte de algunas instituciones educativas, o
dificultades en el manejo de estos instrumentos, por parte de ciertos docentes.

La problematica que planteamos en el marco de este estudio es la de saber qué tipos
de estrategias podemos desarrollar en nuestro entorno académico para adaptarnos a esta
situacion, en especial el departamento de lenguas extranjeras de la Escuela Normal
Superior de Yaundé, cuya mision es formar a los futuros profesores de lenguas
extranjeras. (Como conciliar la imperiosa necesidad de aprender y ensefiar las lenguas
extranjeras y la exigencia de digitalizacion de las ensefanzas, en un contexto en que la
conexion a las nuevas redes de comunicacion sigue siendo un lujo? El objetivo general
es proponer estrategias adaptadas a nuestra situacion, basdndonos en las experiencias
vividas en otras partes del mundo con contextos similares al nuestro. Con respecto a los
objetivos operativos, se trata de introducir progresiva y oficialmente el uso de los
dispositivos moviles como herramientas académicas en los planes curriculares de la
ensenanza/aprendizaje de las lenguas extranjeras en la Escuela Normal Superior de
Yaundé¢ (ejemplos: Whatsapp y Facebook, que son mas accesibles y baratos para nuestro
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alumnado); de organizar seminarios y talleres interactivos entre profesorado y alumnado
basados en el uso de los dispositivos mdviles en las aulas de lenguas extranjeras, o de
disefiar contenidos en formatos virtuales para la ensefianza a distancia de las lenguas
extranjeras.

Para lograr estos objetivos, nos basaremos esencialmente en los trabajos actuales
en torno a los aprendizajes moviles, es decir, los procesos formativos a través de
dispositivos moviles y redes inaldmbricas. A este respecto, nos parecen de especial interés
los trabajos expuestos en la RIED (Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia),
que es una publicacion cientifica sobre las innovaciones educativas que implican superar
las dimensiones espacio-temporales del aula fisica, un campus universitario convencional
o un centro educativo ordinario. El trabajo consta de cinco capitulos: el primer capitulo
es la introduccion. En el segundo capitulo, presentamos el marco tedrico insistiendo en el
estado de la cuestion y el uso de los dispositivos moviles en la ensefianza de lenguas
extranjeras. En el tercer capitulo, presentamos la metodologia llevada a cabo en este
estudio. El cuarto capitulo es el estudio de casos y, en el quinto capitulo, presentamos los
resultados a los que hemos llegado después de la observacion y una encuesta en el terreno;
y hacemos algunas sugerencias. Terminamos el trabajo con unas conclusiones y unas
referencias bibliograficas.

2. MARCO TEORICO

2.1. Estado de la cuestion

La revolucion tecnoldgica de finales del siglo XX y principios del XXI dio lugar
a lo que se ha denominado “sociedad del conocimiento”. Con la llegada de las
Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion (Tics) y su importancia en la
digitalizacion de la informacion y de los aprendizajes, los medios como recursos
didacticos se han convertido en objeto de estudio. Asimismo, el uso de las tecnologias
moviles, en especial la telefonia moévil, se ha generalizado facilitando el acceso a la
informacion y a la comunicacion. En otras palabras, las tecnologias moviles se han
convertido en herramientas masivas de uso diario que han contribuido a redefinir el
entorno educativo de una manera general, teniendo en cuenta el nuevo contexto. Por ello,
tanto la concepcion de las ensefianzas como el estatuto del docente y del discente han
sufrido algunos cambios. En este contexto es en el que aparecieron los conceptos de
“Educacion para los Medios”, o “Aprendizaje movil” que Chacon-Ortiz et al. (2017)
define como

una praxis educativa que puede desarrollarse de forma ubicua, en un tiempo sincroénico o
asincronico, que establece nuevas competencias pedagogicas para los docentes, tales como
el disefio instruccional que permita la incorporacion de aplicaciones especificas como parte
de las actividades de aprendizaje, ademas de las competencias que se encuentran vinculadas
con capacidades tecnoldgicas, como la creacion de materiales didacticos digitales, la
organizacion de contenidos en plataformas, entre otras, que son principalmente mediadas
por dispositivos méviles portables y multifuncionales (p. 152).
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Hay que precisar que se empez6 a hablar del aprendizaje movil desde la década de
los noventa del Gltimo siglo como un area de la educacién que podia “mejorar la entrega
de contenido dentro y fuera del aula” (p.151). El aprendizaje mévil se entendioé también
como una practica pedagogica donde el conocimiento se puede facilitar a través de
espacios distintos al aula, y por medio de herramientas tecnologicas. En la actualidad, el
uso del aprendizaje movil se relaciona con términos como ‘“‘autonomia, ubicuidad,
personalizacion” (Chacon-Ortiz et al., 2017), y se asocia a nuevos dispositivos como
reproductores de mp3, tabletas o iPads, teléfonos celulares y teléfonos inteligentes, que
facilitan la ejecucion de muchas tareas y actividades.

A propésito de la tecnologia movil, Cantillo Valero et al. (2012) afirman que se
relaciona con “las comunicaciones moviles y describe las capacidades de comunicacion
electronica de forma no cableada o fija entre puntos remotos y en movimiento. Las
tecnologias modviles propician que el usuario-estudiante no precise estar en un lugar
determinado para aprender” (p. 4). Asimismo, con la generalizacion de los dispositivos
moviles en el entorno educativo, “el profesor ha pasado de ser un mero transmisor de
conocimientos a ser un mediador en el proceso de ensefianza y aprendizaje” (Cantillo
Valero et al., 2012, p. 8), mientras que los alumnos “ya no son meros alumnos-
espectadores en una sociedad del espectaculo, ahora los discentes han tomado posesion
del entorno virtual y construyen colaborativamente los conocimientos” (Cantillo Valero
etal., 2012, p. 19).

Segun Basantes et al. (2017), los dispositivos moviles mas utilizados para el
aprendizaje son “las laptops, celulares, teléfonos inteligentes, asistentes personales
digitales Personal Digital Assistant (PDA), reproductores de audio portatil, IPod, relojes
con conexion, plataforma de juegos™ (p. 80). En el mismo sentido, Joffre Vicente et al.,
(2017) identifica cuatro caracteristicas que diferencian un dispositivo movil de otros
dispositivos: “la movilidad, el tamafio reducido, la comunicacién inalambrica y la
interaccion con las personas” (p. 4).

Gutiérrez Martin (2007, p. 146) por su parte, refiriéndose al nuevo paradigma de
Educacion para los Medios de la sociedad digital del siglo XXI, asocia los aprendizajes y
dispositivos moéviles a las caracteristicas siguientes: Interactividad, hipertextualidad,
conectividad, desigualdad, exuberancia, irradiacién, omnipresencia, ubicuidad,
velocidad, inmaterialidad, innovacion, volatilidad, multilateralidad, libertad,
interactividad, convergencia, heterogeneidad, multilinealidad, enmascaramiento,
colaboracion, ciudadania, conocimiento, nuevas formas de comunicacidon, nuevos
codigos, nuevas redes, nuevas relaciones sociales, nuevas interacciones, nuevos actores,
nueva racionalidad, nuevos modelos de produccion, nuevo capitalismo, nueva
globalizacion, nueva economia.

Elementos indispensables de nuestra vida cotidiana, los dispositivos moviles se han
vuelto también una herramienta de “dinamizacion de las estrategias pedagdgicas de
ensefanza y aprendizaje” (Silva Calpa y Martinez Delgado, 2017, p. 12). Segun las
estadisticas siguientes de Garcia Aretio (2017), en 2016, el 51.3% de la navegacion web
en todo el mundo se realizaba a través de teléfonos moviles y tabletas; el 95% de las
personas de los paises desarrollados cuentan con un teléfono movil, mientras que el 90%
de los ciudadanos de los paises en vias de desarrollo lo poseen. Desde luego, resulta
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incuestionable la disponibilidad de los dispositivos méviles, asi como su impacto positivo
sobre las posibilidades de aprender y ensefiar desde cualquier lugar y tiempo, en
cualquiera de los niveles educativos. Asi lo demuestra la cita siguiente de Casan Pitarch
(2017, p. 1) relativa a los videojuegos en la ensefianza de las lenguas extranjeras:

The evolution of education led by the technological advances during the two first decades
of the 21st century seems to be an unquestionable fact. In few years’ time, both teachers
and students have changed paper based teaching materials to digitized resources, using
different electronic devices such as personal computers, tablets, mobile phones among
others. This evolution has not only transformed the way of teaching, but it has also changed
our daily lives, especially young people. In this sense, the way we learn, study or play is
different to the one people received in the 20th century (...). The connection between
videogames and education was inevitable, and it had to come sooner or later.

De hecho, desde que se ha generalizado el uso de las tecnologias moviles tanto en
la vida diaria como en el entorno educativo, se han desarrollado varias teorias, enfoques
y orientaciones sobre la educacion para los medios en distintos paises del mundo, y su
integracion en los planes curriculares de distintos niveles de la ensefianza. EI mundo
universitario no escapa a dicha realidad. Es lo que opinan Mangisch Moyano y Mangisch
Spinelli (2020) al afirmar que “la educacidn, y particularmente la universidad, estan
interpeladas por estas nuevas tecnologias que utilizan frecuentemente tanto los alumnos
como los docentes para el funcionamiento de muchas actividades de su vida personal” (p.
201).

Asimismo, las tendencias actuales acerca del aprendizaje movil y el uso de los
dispositivos moviles en el entorno educativo evidencian la utilidad practica de estos
instrumentos y la necesidad de su uso en las aulas y centros educativos. Pues, segiin
apuntan la mayoria de dichas tendencias, “las tecnologias moviles han redibujado el
panorama educativo, aportando a la educaciéon no solo movilidad sino también
conectividad, ubicuidad y permanencia, caracteristicas propias de los dispositivos
moviles tan necesarias en los sistemas de educacion a distancia" (Cantillo Valero et al.,
2012, p. 3). Seglin estas mismas tendencias, el objetivo principal del aprendizaje movil
es desarrollar las “competencias basicas” en los aprendientes, en especial la competencia
digital, es decir, “la capacidad del alumno para buscar, obtener, procesar y comunicar
informacion y transformarla en conocimiento, asi como hacer uso de los recursos
tecnologicos para resolver problemas reales de modo eficiente” (Cantillo Valero et al.,
2012, p. 10). Ademas de esta competencia digital, cabe mencionar las demas
“competencias basicas” que son de igual importancia para desarrollar destrezas y
habilidades en los discentes. Se trata de las siguientes: “la competencia en comunicacién
lingtiistica”, es decir, “la capacidad de utilizar correctamente el lenguaje tanto en
comunicacion oral como escrita, de saber interpretarlo y comprenderlo en diferentes
contextos” a través de aplicaciones para teléfonos moviles como diccionarios,
enciclopedias, la aplicacion “Traductor de Google” para el estudio de los idiomas
extranjeros; “la competencia matematica”, que “ se refiere a la capacidad para utilizar y
relacionar numeros, sus operaciones basicas y el razonamiento matematico y la capacidad
para interpretar la informacion, ampliar conocimientos y resolver problemas tanto de la
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vida cotidiana como del mundo laboral”, y se desarrolla a través de aplicaciones para
moviles como las calculadoras cientificas; “la competencia en el conocimiento y la
interaccion con el mundo fisico” a través de revistas cientificas adaptadas a las pantallas
de dispositivos maviles; “la competencia social y ciudadana” para participar plenamente
en la vida civica; “la competencia cultural y artistica”, es decir, “la capacidad de conocer,
comprender, apreciar y valorar criticamente las distintas manifestaciones culturales o
artisticas, y cémo emplear algunos recursos de la expresion artistica para realizar
creaciones propias”; “la competencia para aprender a aprender”, que ‘“se refiere al
aprendizaje a lo largo de la vida, es decir, a la habilidad de continuar aprendiendo de
manera eficaz y autébnoma una vez finalizada la etapa escolar”, y “la autonomia e
iniciativa personal”, que tiene que ver con el “desarrollo de la responsabilidad,
perseverancia, autoestima, creatividad, autocritica o control personal, habilidades que
permiten al alumno tener una vision estratégica de los retos y oportunidades a los que se
tiene que enfrentar a lo largo de su vida y le facilitan la toma de decisiones” (Cantillo
Valero et al., 2012, pp. 9-12).

En el mismo orden de ideas, Joffre Vicente et al. (2017) basandose en Shepherd,
determina tres usos del aprendizaje movil: El primero apoya al estudiante en la etapa
preparatoria, antes del aprendizaje, para entender el estado inicial del estudiante; el
segundo define un método de soporte al estudiante y el tercero define las practicas del
estudiante y la aplicacion a problemas del mundo real (pp. 4-5).

Interesante también nos parece la clasificacion siguiente de Joffre Vicente et al.
(2017, p. 5), resultado de los trabajos de ciertos estudiosos en relacion con el uso de los
dispositivos moviles en la educacion. Dichos estudios contemplan seis tipos de aplicacion
combinables entre si: el primer tipo denominado “conductual”, consiste en guiar al
alumno a través del material mévil, a una posible solucion del problema; en el segundo
tipo llamado “constructivista”, el estudiante fabrica su propio conocimiento basandose en
nuevos pensamientos y conocimientos previos; en el tercer tipo, “situacional”, las
aplicaciones moéviles permiten al estudiante descubrir el entorno en que estén inmersos al
mismo tiempo que le muestran la informacion adecuada en funcion de su situacion
espacio-temporal; en el cuarto tipo “colaborativo”, el conocimiento puede provenir tanto
del maestro como de algun compainero de clase; en el quinto tipo “informal”, las
aplicaciones moviles facilitan el acceso al conocimiento en un esquema mas libre,
teniendo en cuenta las experiencias que se dan fuera del aula; y en el sexto tipo “asistido”,
la tecnologia movil ocupa un papel fundamental en la organizacion del estudiante y los
recursos que se ofrecen.

Respecto a la integracion de la Educacion para los Medios como un elemento
fundamental en los planes curriculares de la ensefianza obligatoria, Gutiérrez Martin
(2007, p. 147) propone tres posibilidades: incluir sus contenidos en las areas de Lengua
y Literatura, Ciencias sociales y Artes plasticas; crear asignaturas especificas para el
estudio de los Medios; y considerar la Educacion para los Medios como un contenido
transversal al curriculo centrado mas en el manejo de los dispositivos que en los mensajes
que vehiculan.

De lo que precede, y vistas las numerosas oportunidades que ofrecen las tecnologias
moviles y sus distintas aplicaciones al entorno educativo, asi como su caracter innovador
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e integrador, nos parece indispensable formar al profesorado en el uso de las TICS, pues,
ademas del intercambio de informacion, los dispositivos moviles “permiten (...) la
creacion de un contexto de ensefianza y aprendizaje en el que se facilita la cooperacion
de profesores y estudiantes, en un marco de interaccion dinamica, (...) mediante los
diversos lenguajes que el medio tecnologico es capaz de soportar” (Sigalés, 2002, p. 7).
Con respecto a esta formacion del profesorado, Gutiérrez Martin (1997) propone tres
importantes dimensiones: El potencial didactico de las TICS, tanto en las aulas como en
sistemas de educacion a distancia, ya sea formal o informal; las implicaciones y
consecuencias de las TICS en la educacion formal e informal; el conocimiento de los
contextos, es decir, la realidad escolar donde se utilizan como recursos, la realidad social
donde funcionan la institucion escolar y los agentes educativos.

Por eso, estamos de acuerdo con Basantes et al. (2017, p. 80) al opinar que para un
adecuado aprovechamiento de las TICS, se debe “incentivar al docente a crear sus propios
recursos de ensefianza, basado en las caracteristicas y necesidades del estudiante, y
fundamentalmente un disefio instruccional adecuado para generar autoaprendizaje y
alcanzar los logros del aprendizaje”. Ello conlleva un cambio en la metodologia y en los
modelos pedagogicos de ensefianza-aprendizaje que tenga en cuenta el “sinnimero de
herramientas, recursos, medios y formatos que posibilitan estrategias didacticas para
facilitar la construccion de conocimientos”. Por eso también, es importante que se integre
la tecnologia movil en los planes curriculares de estudios. En este sentido, es en el que
Cantillo Valero et al. proponen que se usen en el aula las aplicaciones de mensajeria como
“los SMS o los MMS que permiten el envio de textos, imagenes, sonido y video (...) para
la comunicacion entre alumnos y entre éstos y profesores en casos particulares como
pequefias tutorias (...), recordatorio de tareas y fechas significativas, para entregar
soluciones a examenes, etc.”. En este nuevo contexto, teniendo en cuenta que la mayoria
de los estudiantes universitarios disponen de un teléfono moévil, el docente ya no es el
detentor de todos los conocimientos sino un “mediador de aprendizajes” cuyo papel es

buscar puntos de encuentro para hacer que el desarrollo humano y el tecnoldgico avancen

hacia el mejoramiento de la calidad de vida, de la comunidad académica universitaria (...)

Esta adaptacion debe ser acompaifiada por un cambio cultural en los procesos educativos

hacia las nuevas funciones y responsabilidades tanto del docente como del estudiante”

(Silva Calpa y Martinez Delgado, 2017, p. 12)

Aunque el uso de los dispositivos modviles ha generado varios inconvenientes
(problemas psicologicos, socioldgicos, y académicos en relacion con la saturacion de la
informacion y la pérdida del sentido de la realidad), el docente debe aprovechar sus
multiples ventajas (adaptabilidad, flexibilidad, ubicuidad, movilidad, interactividad,
reduccion de la distancia fisica, integracion en los grupos, inmediatez de la comunicacion,
facilidad de almacenamiento de datos en la nube, trabajo en equipo, aprendizaje
autobnomo, economia de tiempo y espacio), de cara a estimular la motivacion en los
estudiantes mediante unas estrategias didacticas que les permitan acceder al conocimiento
desde cualquier lugar y tiempo. Ello es debido, a juicio de Ausin, a que “el disefio de
entornos educativos virtuales hace que el proceso de ensefianza-aprendizaje se centre en
el alumno que es el protagonista de su formacion por lo que es necesario contribuir al
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desarrollo de un pensamiento critico e innovador, y que sepa trabajar en un ambiente de
colaboracion” (Basantes et al., 2017, p. 80). El docente debe también adaptar el uso de
estos dispositivos al contexto de aprendizaje, y asociar alternativas didacticas apropiadas
para una mejor integracion de los conocimientos tedricos y practicos. Para lograr estos
objetivos, Ausin cree que “se debe capacitar a los docentes, sobre el uso de los
dispositivos moviles en la educacion, con la finalidad de incorporar la tecnologia mévil
en su labor como una herramienta de apoyo para el desarrollo de sus clases generando un
ambiente de interaccion, cooperacion y colaboracion” (Basantes et al., 2017, p. 85). Es
mas, “los docentes deben integrar las tecnologias en su vida cotidiana, investigando,
creando e inventando formas de innovaciéon” (Chacon-Ortiz et al., 2017, p. 162).

A proposito del uso de los dispositivos moviles en el contexto universitario
camerunés, el estudio llevado a cabo por Fotsing et al. (2017) demuestra que no existe en
el sistema educativo de dicho pais un marco que permita regular las actividades relativas
a las TICS de manera general, ni el uso de las tecnologias méviles en las instituciones
educativas en particular. Por ello, dichos usos las mas de las veces no son compatibles
con la normativa académica; de ahi los multiples desvios que denuncian a menudo los
docentes como el plagio o la fulleria, por citar algunos. Asimismo, si el uso de los
dispositivos moviles ha contribuido a la mejora de las condiciones de estudio de los
estudiantes, les ha vuelto mas perezosos. Por eso, es necesario regular dichos usos de las
tecnologias moviles inscribiéndolos en unos marcos éticos y juridicos bien determinados
por la institucion universitaria.

Es de sefialar que existe un estudio interesante de dos investigadores cameruneses
(Djeumeni & Bruillard, 2014) sobre la mejora de las competencias de los docentes en el
uso del teléfono portatil para la ensenanza de la lectura. Dicha iniciativa ha permitido
constatar que Africa, y el Camertin en particular, no han quedado al margen del uso de
las tecnologias moviles en la educacion. En el mismo sentido, el estudio de Villemonteix
et al. (2014) sobre el uso de la tableta en la ensefianza/aprendizaje del francés en el aula
ha establecido que existen varios problemas que resolver en relacion con las
infraestructuras, la logistica y los gestos profesionales de los docentes y las capacidades
de los alumnos de usar las tecnologias méviles de manera eficiente en sus tareas. Por eso,
pensamos que el estudio de los casos siguientes, sobre el aprendizaje movil y su
integracion como estrategia educativa en algunas universidades de Costa Rica y del Norte
de Ecuador, serd provechoso para nuestro entorno académico-educativo.

2.2. Dispositivos moviles en la ensefianza-aprendizaje de LE

Con respecto al uso de los dispositivos mdviles en la ensefianza y aprendizaje de
las lenguas extranjeras, nos parece interesante el articulo de Casai Pitarch (2017: 1-20)
titulado “Videojuegos en la ensefianza de las lenguas extranjeras: actividades y recursos
para el aprendizaje”. En dicho trabajo, el autor describe el tipo de actividades y recursos
mas comunes en ‘“videojuegos serios” que promueven la ensefianza de las lenguas
extranjeras. Susi, Johannesson y Backlund (Casafi Pitarch, 2017, pp. 6-7) definen los
“videojuegos serios” como
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aquellos que se utilizan para fines distintos al mero entretenimiento, pudiendo estar

dirigidos a la educacion a través de ordenadores o consolas de videojuegos (...).Una de las

principales ventajas de los videojuegos serios es que estos se juegan, en vez de trabajar o

estudiar. En este sentido, el hecho de que el aprendizaje se realiza a través del juego

convierte a este proceso en atractivo y motivador para el estudiante.

Barr y Griffiths (en Casan Pitarch, 2017, p. 8), por su parte, piensan que “los
videojuegos serios pueden ser un gran apoyo para los docentes de idiomas, ya que
aumentan las posibilidades de experimentar situaciones especificas donde se pueden
practicar formas del lenguaje particulares en un contexto dado”. En opinion de Casaii
Pitarch (2017, p. 6), tanto los “videojuegos serios” como “no serios” son utiles para el
aprendizaje de las lenguas extranjeras: “todos los videojuegos pueden ser educativos, ya
que siempre estan enseflando algo tanto voluntaria como involuntariamente
independientemente de su género, naturaleza, contenido y método”. De hecho, las
investigaciones que apoyan el uso de videojuegos para el desarrollo de las destrezas y
habilidades lo centran “en la lectura, escritura, comprension auditiva, y expresion oral, o
en la gramatica y el vocabulario a través de una serie de tareas que en el mundo ficticio
del videojuego se pueden definir como acciones dentro de unas misiones concretas”
(Casaii Pitarch, 2017, p. 10). Es por ello por lo que Cantillo Valero et al. (2012, p. 17)
proponen la utilizacién de “videoconsolas Sony PSP o Nintendo DS, iPAD, WorldFlick
que es un excelente recurso para desarrollar el vocabulario o Toon Tastic que incide en
el aprendizaje de la literatura”.

En cuanto a las caracteristicas que deben cumplir los videojuegos en el aula de
ensenanza de lenguas extranjeras, Casan Pitarch (2017, p. 8), basandose en una serie de
autores que han trabajado sobre la cuestion, apunta las siguientes: el establecimiento de
objetivos de juego y de aprendizaje claros para los estudiantes; la retroalimentacion a los
estudiantes sobre su progreso; la adaptacion a las habilidades de los estudiantes; los
elementos de sorpresa; y un disefio adecuado y atractivo que incluye las mismas
caracteristicas de los videojuegos no serios.

Ademas, algunas investigaciones sobre el uso del juego con finalidades
pedagogicas en el campo de las lenguas extranjeras (juegos serios)’ sugieren que

los nifios deben pasar la mayor parte del tiempo jugando y experimentando la vida (...).

Cuando los nifios juegan utilizan su propio idioma, asi como sus propias normas y valores

y esto les ayuda a desarrollar su propia identidad; entonces se plantean habilidades para

cooperar, ayudar, compartir, y la resolucion de problemas” (Casaii Pitarch, 2017, p. 7).

En este sentido, Casai Pitarch (2017) propone un modelo que conecta un juego con
el aprendizaje experimental: “Este modelo se centra en la experiencia directa en el mundo
del juego basandose en los principios del constructivismo y del pragmatismo. Por otro
lado, el proceso de aprendizaje se basa en la formacion de estructuras cognitivas a través
de la accion o practica en el propio mundo del juego” (p. 10). Se trata concretamente de
establecer

! Al respecto, véase por ejemplo: Agudo, Rico, y Sanchez (2015); Bing (2013); Chen y Yang (2013); Huang
y Huang (2015); Van Rosmalen, Wilson y Hummel (2013). Hay también videojuegos que han sido
disefiados para la ensefianza de idiomas: “Combat Medic and Robotic Surgery [Virtual Heroes]”; “The
Conference Interpreter” “(Calvo-Ferrer, 2013).

Digilec 9 (2022), pp. 21-40



DIGILEC Revista Internacional de Lenguas y Culturas 31

unos objetivos de aprendizaje especificos derivados de los contenidos de la asignatura, en
este caso lengua extranjera. El juego también debe ser facil de controlar por parte del
alumno y debe establecer objetivos claros y ofrecer una retroalimentacion adecuada, y a
través de la fluidez del juego facilitar el aprendizaje (...). En otras palabras, el estudiante
debe ser capaz de experimentar y encontrar diferentes alternativas a un problema,
obteniendo asi resultados diferentes como en la vida real (Casaii Pitarch, 2017, pp. 10-11).
En este sentido, el uso de los videojuegos como herramientas de apoyo en la
ensenanza/aprendizaje de las lenguas extranjeras es pertinente para desarrollar
habilidades fisicas y mentales. Las habilidades fisicas se refieren a las reacciones rapidas
mientras que las habilidades mentales se refieren al pensamiento 16gico y a la estrategia.
Ademas, “este recurso puede poner a prueba alguna destreza lingiiistica como la
capacidad de comprension tanto lectora como auditiva o realizar un proceso que se
requiera en el contexto lingiiistico o funcional en el que se desarrolla el juego” (Casail
Pitarch, 2017: 14). Todo depende de los contenidos y actividades que se introduzca en un
videojuego cuyo objetivo es ensefiar las lenguas extranjeras. A este respecto,

se ha sugerido una taxonomia con cinco tipos de actividades que se pueden encontrar en

videojuegos y que pueden aplicarse en la ensefianza de lenguas extranjeras: conseguir y

usar objetos, puzles, cuestionarios, didlogos, habilidad y simulacion directa (...) El

resultado de este modelo de ensefianza es permitir la experimentacion directa, dando lugar
alainteraccion y a la toma de soluciones basadas en problemas especificos tal como sucede

en la vida real del estudiante (Casaii Pitarch, 2017, p. 14).

Para resumir este capitulo sobre el marco tedrico, diremos que con la irrupcion de
las tecnologias de la informacion y la comunicacion y su generalizacion en casi todos los
dominios del quehacer humano, su uso en el entorno educativo ha vuelto imprescindible.
Asimismo, existen varias teorias y orientaciones para el buen uso de los dispositivos
moviles en los procesos de aprendizaje y ensefianza, que demuestran la utilidad de estos
instrumentos tanto para los docentes como los discentes. Para desarrollar las
competencias basicas, las destrezas y habilidades que permitan una buena gestion del
conocimiento, los docentes necesitan de los dispositivos moviles porque se han
convertido en “espacios de comunicacion que permiten el intercambio de informacion y
que harian posible, segiin su utilizacion, la creacion de un contexto de ensefanza y
aprendizaje en el que se facilitara la cooperacion de profesores y estudiantes, en un marco
de interaccion dindmica” (Sigalés, 2002, p. 7). Ello constituye una alternativa a los libros,
que seguiran siendo utiles, pero no imprescindibles para la adquisicion de los
conocimientos. De hecho, los dispositivos moviles y las redes sociales constituiran en los
proximos afios los principales canales de acceso a la informacion: “la hiperconectividad
(...) que posibilitan los dispositivos moviles y su portabilidad permiten acceder a grandes
volimenes de informacion, convirtiéndose en un recurso muy necesario para la vida
cotidiana, que se proyecta también como de alto interés para la educacion” (Mangisch
Moyano y Mangisch Spinelli, 2020, p. 204). Razon por la que los docentes, investigadores
y alumnos deben formarse en estas nuevas pedagogias y formas de aprender y ensenar
que imponen los nuevos medios. Es evidente que el aprovechamiento de estos recursos
va a enriquecer las practicas docentes, a capacitar a los mismos docentes en competencias
digitales, a ayudarlos a adaptarse a los contextos tecnoldgicos en los que ya se mueve
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toda la sociedad actual, y a mejorar las relaciones entre docentes y discentes. A este
respecto, Cantillo Valero et al. (2012) opinan que, ademds de una mejora en el proceso
comunicativo entre los estudiantes y los equipos docentes, el uso de los nuevos medios
facilita el estudio, fomenta la creatividad, genera un sentimiento de empoderamiento en
el estudiante que realiza un papel mas activo en el proceso de aprendizaje, al mismo
tiempo que se siente mas responsable de su propio proceso educativo. Ademas, los
estudiantes, al participar en la construccion del conocimiento y en la comunidad de
aprendizaje, salen de su aislamiento y refuerzan sus lazos sociales y culturales, y
manifiestan mucha satisfaccion aprendiendo, creando, compartiendo informacion y
generando conocimiento colectivo. La colaboracion, apertura e interactividad que
proporcionan los dispositivos mdviles crean nuevas formas de identidad. El ser miembro
de un grupo genera confianza, entusiasmo y motivacion; facilita cercania y complicidad,
y aumenta la autoestima y mejora el rendimiento académico.

3. METODOLOGIA

Partimos de la observacion de nuestro sistema educativo, académico, y profesional
sobre todo desde la crisis sanitaria del Covid-19, que nos oblig6 a pasar repentinamente
y sin ninguna preparacion previa, de la ensefianza en las aulas a la ensefianza a distancia,
a través de los dispositivos modviles. Notamos las numerosas dificultades tanto a nivel
institucional, infraestructural, y del profesorado y alumnado, para pasar de las ensefianzas
en aulas a las ensefianzas a distancia. Hay que sefialar que antes de la crisis sanitaria del
Covid-19, las ensefianzas en nuestro pais se hacian en las aulas. Los dispositivos moviles
no servian necesariamente para fines pedagogicos, sino para la investigacion personal, o
para pasar informaciones entre alumnos o entre profesores y alumnos. La “bimodalidad”
de las ensefianzas (ensefianza en las aulas y ensefianza a distancia) fue impuesta por el
gobierno de la Republica a todos los niveles del sistema educativo: primario, secundario
y superior, como una medida institucional para no interrumpir las clases durante el
confinamiento impuesto por las autoridades sanitarias. Asi es como la Escuela Normal
Superior de la Universidad de Yaundé I se vio obligada a adoptar dicha nueva modalidad
de ensefnanza a la que no se habia preparado ni el profesorado, ni el alumnado, ni el
personal administrativo.

Decidimos investigar el tema en nuestro centro, la Escuela Normal Superior y en
particular el Departamento de Lenguas Extranjeras por ser el Departamento en el que
trabajamos. Elegimos otros centros de la ensefianza superior como la Universidad
Nacional de Costa Rica y la Facultad de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la
Universidad Técnica del Norte de Ecuador, por ser centros en paises en vias de desarrollo
con caracteristicas similares.

Para valorar el grado de interés y adhesion de los distintos actores implicados en
estos procesos de ensefianza y aprendizaje a distancia mediante dispositivos y tecnologias
moviles, procedimos por un cuestionario a los alumnos y docentes del Departamento de
Lenguas Extranjeras. El tamafio de la muestra eran 50 alumnos y 15 docentes. De dicha
encuesta se confirma que, antes de la pandemia del Covid-19, la mayoria de los docentes
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y alumnos usaban escasamente los dispositivos mdviles para fines pedagogicos. Se les
impuso el gobierno de la Republica y la institucion universitaria, durante la crisis sanitaria
como una alternativa a las clases en las aulas que ya no se podia llevar en presencial por
el confinamiento impuesto por las autoridades sanitarias. Luego, después de la crisis, se
adopto la ensefianza a distancia como una modalidad de ensefianza obligatoria combinada
a la ensefianza en el aula, y una medida de prevencion de futuras crisis para no interrumpir
las actividades académicas y pedagdgicas.

Es verdad que, para llevar a cabo estas actividades, se necesita el apoyo
institucional y la ayuda de técnicos y disefiadores de contenidos. Por eso es por lo que, en
el capitulo siguiente, vamos a estudiar algunos casos en que se ha experimentado el uso
de los dispositivos y tecnologias moviles como estrategias en la educacion. Estos casos
pueden ser aplicados o adaptados a la ensefianza y aprendizaje de las lenguas extranjeras,
y servir de fuente de inspiracion a todos aquellos que requieran aplicar las tecnologias
moviles como estrategia educativa.

4. ESTUDIO DE CASOS

El marco tedrico que hemos expuesto mas arriba demuestra que, a pesar de los
numerosos defectos que conllevan el uso de los dispositivos moéviles en los entornos
educativos, y algunas resistencias observadas por parte del profesorado, la mayoria de los
docentes y discentes manifiestan un verdadero interés en relacion con su integracion en
los sistemas educativos, porque ofrecen mds ventajas que inconvenientes. Asi lo
reconocen Basantes at al. (2017, pp. 85, 81) al notar que “estudiantes y docentes coinciden
en que les gustaria utilizar el dispositivo movil en el proceso de ensefianza aprendizaje
(...) a fin de potenciar el desarrollo de competencias basicas generando un ambiente de
interaccion, participacion, cooperacion y colaboracion”. Ademas, el aprendizaje moévil
favorece el desarrollo de habilidades profesionales y proporciona ventajas como:
flexibilidad de acceso a la informacién en cualquier lugar y tiempo, favorece el
aprendizaje autonomo y el trabajo en equipo, potencia la creacion de comunidades de
aprendizaje, fomenta la comunicacion activa efectiva de forma sincrénica y asincronica
(...)". Todas estas razones militan a favor de la incorporacion de los dispositivos y
tecnologias moéviles en nuestros sistemas educativos en general, y especificamente en la
ensenanza/aprendizaje de las lenguas extranjeras.

En el apartado que sigue, hemos seleccionado tres casos: los dos primeros son la
Universidad Nacional de Costa Rica y la Facultad de Educacion, Ciencia y Tecnologia
de la Universidad Técnica del Norte de Ecuador, por ser ambos casos en paises en vias
de desarrollo con caracteristicas y contextos similares al nuestro; y el Departamento de
Lenguas Extranjeras de la Escuela Normal Superior de Yaund¢, por ser el centro en el
que trabajamos, en donde hemos observado las carencias que pretendemos corregir.

El primer caso es el estudio llevado a cabo por Chacon-Ortiz et al. (2017, pp. 149-
165), titulado “Conocimientos sobre el aprendizaje mévil e integracion de los dispositivos
moviles en docentes de la Universidad Nacional de Costa Rica”. En dicho estudio, que se
desarrolld6 desde un enfoque cualitativo, con la participacion de ocho docentes
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universitarios a través de un grupo de discusion, el objetivo era comprender el concepto
de aprendizaje movil de los docentes; su perspectiva de uso de teléfonos inteligentes y
tabletas en las aulas; y las implicaciones en la relacion docente-estudiante. Se evidencio
una creciente integracion de los dispositivos moéviles en el entorno educativo, asi como
un impacto positivo en las practicas educativas, en términos de colaboracion,
disponibilidad y realimentacion de las informaciones en tiempo real. Desde la mirada de
los autores, “el principal beneficio de las practicas educativas con dispositivos moviles
ha sido compartir, colaborar, realimentar y desarrollar actividades en tiempo real, fruto
de una diversidad de formatos en los cuales es posible producir material educativo”
Chacon-Ortiz et al. (2017, p. 151). A partir de los datos obtenidos, se confirma que hay
una construcciéon del concepto de aprendizaje movil en la praxis cotidiana. Se
identificaron inquietudes sobre el manejo y control de estos dispositivos en clase, una
incertidumbre sobre los beneficios o perjuicios pedagdgicos de estos instrumentos en la
educacion superior. Se concluye que existe interés y motivacion acerca del uso de las
tecnologias modviles en la educacion superior.

Para dar mas credibilidad a su estudio, Chacon-Ortiz et al. afiaden que “la
UNESCO (...) reconoce el impacto que las tecnologias méviles estan teniendo como un
recurso para ofrecer nuevos materiales didacticos en forma personalizada ampliando la
cobertura de la educacion que, en tiempos de crisis, puede ser una forma eficiente de no
detener el avance de la educacion”. Con respecto a la aceptacion y adopcion de dichos
instrumentos por los docentes, el estudio apunta que una de las principales inquietudes de
los docentes acerca del uso de los dispositivos moviles en las aulas y en los espacios
educativos es que “existe incertidumbre acerca del impacto que estas tecnologias tendran
en la educacion”. A pesar del “dificil apoyo institucional para desarrollar procesos
innovadores de aprendizaje movil”, y aunque no haya “una clara politica o proyecto
institucional que contemple el uso de dispositivos moviles en aspectos curriculares o
didacticos” (Chacon-Ortiz et al., 2017, p. 162), el aprendizaje mévil “estd modificando
las formas de pensar y construir el conocimiento” (Chacon-Ortiz et al., 2017, p. 155).

Respecto a los docentes, se reconoce que, aunque dispongan de una soélida
formacion académica de base y que sus habilidades como formadores no sufran de
ninguna contestacion, la mayoria de ellos carece de una “alfabetizacion tecnologica”. El
coste econdmico de este tipo de aprendizaje puede también ser un impedimento para las
capas sociales menos favorecidas. Algunas de las afirmaciones muestran que hay temor
por parte de algunos docentes a usar las tecnologias moéviles. Otros afirman que el uso de
dispositivos moviles genera desconfianza, se asocia con distraccion y pérdida de
habilidades cognitivas y de aprendizaje y vuelven perezosos y dispersos a los alumnos, y
concluyen que “Los dispositivos moviles pueden facilitar ciertos procesos de ensefianza-
aprendizaje, mas no son indispensables, como puede ser un instrumento para un topografo
o un médico” (Chacon-Ortiz et al., 2017, p. 161). A todo ello hay que afiadir la recurrente
queja de los docentes acerca de las redes sociales como elemento distractor. Segtn ellos,
los alumnos pasan mas tiempo enviandose mensajes o consultando contenidos que no
tienen ningun alcance educativo o didactico-pedagogico. Sin embargo, todos reconocen
que la utilizacion de los dispositivos moviles y sus posibles aplicaciones es importante,
pero es necesario un acompafiamiento técnico y un conocimiento previo de estas
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tecnologias. Asimismo, se recomienda la incorporacion en las practicas docentes de
herramientas como los GPS, Dropbox, mensajes de texto y el correo electronico como un
apoyo pedagdgico que facilita el acceso e intercambio de las informaciones. (Chacon-
Ortiz et al. (2017, p. 162), basdndose en Alden (2013), puntualizan que ‘“algunas de las
formas de incorporar estas tecnologias en la educacion superior son seleccionar
herramientas accesibles como el uso de mensajes de texto SMS” y que “se puede
digitalizar materiales de lectura, podcasts o audios especializados, materiales para estudio
que pueden ser utilizados en diferentes espacios”.

El segundo caso se refiere al estudio de Basantes et al. (2017: 79-88) sobre “Los
Dispositivos Mdviles en el Proceso de Aprendizaje de la Facultad de Educacion, Ciencia
y Tecnologia de la Universidad Técnica del Norte de Ecuador”. El objetivo fue determinar
la utilizacion de los dispositivos moviles en el proceso de aprendizaje en dicha Facultad.
Mediante la investigacion bibliografica y de campo, el autor de esta investigacion pudo
evidenciar que los dispositivos méviles son subutilizados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Segiin dicho estudio, para que el aprendizaje movil pueda alcanzar sus
objetivos, se debe elaborar un “Objeto de Aprendizaje Movil, a fin de potenciar el
desarrollo de competencias basicas que generan un ambiente de interaccion, cooperacion
y colaboracion”. Wiley (en Basantes et al., 2017: 81) define el “Objeto de Aprendizaje
Movil” como “un recurso digital para ser usado en el proceso de ensefianza-aprendizaje
considerado como un instrumento tecnolégico que fortalece el sistema educativo
pedagdgico”. Basantes et al. (2017, p. 81) opinan que

Un Objeto de Aprendizaje Movil (OAM), constituye un recurso digital para el aprendizaje

a través de un dispositivo movil, sea este un teléfono inteligente o Smartphone, PDA, entre

otros; este recurso permite incentivar el desarrollo de aprendizajes autonomos, incorporar

con mayor dinamismo conocimientos e informacioén de punta en menor tiempo, en mayor
cantidad con mas calidad, y mejorar el rendimiento académico. Sin embargo, es necesario
considerar que el éxito de un OAM depende del disefio instruccional.

El Objeto de Aprendizaje Movil se desarrolld para el sistema operativo Android, y
sus principales ventajas son la facilidad de acceso a los contenidos, su posibilidad de
reutilizacion por los estudiantes, el uso de los recursos, la evaluacion en linea, etc. Razén
por la que Chen (Basantes et al., 2017: 81) apunta que “este dispositivo constituye una
herramienta eficaz para el cambio cognitivo disponible en cada momento. Cada
componente especifico que se crea para los estudiantes, representa y exterioriza la
capacidad creativa del ser humano, de tal manera que todos podemos acceder a este
dispositivo”. El uso de este instrumento mejora notablemente la motivacion y la
comunicacion entre profesores y alumnos. Sin embargo, Martinez et al. (en Basantes et
al., 2017: 81) advierten que “la utilizacion de objetos de aprendizaje como recurso
didactico requiere nuevos enfoques en el disefio, en la metodologia docente y en las
estrategias de aprendizaje del alumno”. Por eso, es necesario “capacitar a los docentes,
sobre el uso de los dispositivos méviles en la educacion, con la finalidad de incorporar la
tecnologia movil en su labor como una herramienta de apoyo para el desarrollo de sus
clases generando un ambiente de interaccidon, cooperacion y colaboracion” (Basantes et
al., 2017: 85). El uso de los dispositivos mdviles potencia la interaccion dentro y fuera
del aula, estimula la exploracion, la comunicacion y el pensamiento critico y reflexivo.
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Es cierto que el desarrollo del aprendizaje mévil necesita apoyo institucional, pero
también mucha voluntad por parte de los mismos actores del sistema educativo.

El tercer caso es la Escuela Normal Superior de Yaundé, que es un centro de
formacion de profesores de ensefianza secundaria, y de consejeros de orientacion. El
departamento de lenguas extranjeras, por su parte, forma a los futuros profesores de
espanol y aleman. Sobre el uso de las tecnologias y dispositivos moviles para fines
pedagodgicos, podemos afirmar sin riesgo de equivocarnos que tal practica es marginal en
la Escuela Normal Superior de Yaundé. De hecho, el plan curricular de dicho centro de
formacion de formadores no contempla el uso sistematico de las Tics en la
ensefianza/aprendizaje, ni dispone de infraestructuras adecuadas como aulas multimedia
o tecnologicas, o materiales didacticos digitales para este uso, excepto en el Departamento
de Informatica, en que el ordenador portatil es casi obligatorio y la mayoria de las tareas
se hacen naturalmente a través de las tecnologias méviles. A ello hay que sumar
problemas de abastecimiento energético irregular e insuficiente, y una conexion a Internet
dificil y restringida. En la actualidad, aunque existe en el seno de la escuela un programa
de formacion de docentes llamado CertNum-Sup, que podemos asociar a la ensefianza a
distancia, la digitalizacion de las ensefanzas es muy escasa. Al lado de dicho programa,
hay algunos docentes que, por iniciativa propia, utilizan laptops y video proyectores
durante sus clases. Mientras tanto, la casi totalidad de estudiantes disponen de portatiles
regalados por el gobierno camerunés, teléfonos moviles, y Smartphones. Por parte del
alumnado también se nota mucha voluntad y entusiasmo para entrar en la era digital y
usar los dispositivos moviles como recursos o herramientas didacticas en las aulas de
ensefnanza/aprendizaje de las lenguas extranjeras. Varios estudiantes poseen un teléfono
movil android y/o un ordenador portatil, y pertenecen a grupos o foros en los que
intercambian varios tipos de informacidn, no necesariamente académica. Algunos usan
diariamente estos materiales de manera individual o personal para enviarse mensajes,
imagenes, videos y documentos, y buscar informaciones en Internet. Los medios mas
utilizados son whasapp y Facebook, porque resultan mds baratos para el alumnado.
Respecto a los docentes, excepto algunos casos aislados, la casi totalidad posee un
dispositivo moévil (ordenador portatil, teléfono inteligente o Smartphone, tableta, etc.).
Sin embargo, la mayoria de ellos no disponen de competencias mediaticas y tecnologicas
suficientes y usan raramente sus dispositivos moéviles para fines pedagogicos. Otros
manifiestan un apego a los métodos tradicionales de ensefanza/aprendizaje, y una
reticencia a usar las tecnologias moéviles para la ensefianza. Piensan que tal practica
educativa distrae a los estudiantes, que hacen un mal uso de los contenidos durante las
clases, les vuelve perezosos y constituyen un medio demasiado fécil para adquirir los
conocimientos: “les technologies mobiles améneraient a des pratiques distractives, voire
parfois déviantes, telles que le plagiat et la tricherie (...) Pour les enseignants, les
terminaux mobiles sont percus plus comme des objets avec lesquels on apprend que des
objets de conception des cours qui exigent plus de contraintes techniques” (Fotsing et al.,
2017, pp. 59, 61).

Para terminar este estudio de casos, sefialamos el trabajo de Attenoukon et al.
(2015, pp. 61-74): titulado “L’apprentissage avec des supports mobiles dans
I’enseignement supérieur au Bénin: analyse des usages des apprenantes”. Se trata de un
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estudio realizado en la “Universit¢ de Abomey Calavi”, la primera y mas grande del
Benin, y la “Université Africaine de Technologie et de Management” del mismo pais. El
estudio revela la existencia en dichas universidades de un modelo de utilizacion de los
teléfonos portatiles para los fines de aprendizaje llamado MUTAD. Dicho modelo
contempla cuatro categorias de uso de los teléfonos mdviles para fines educativos: para
la busqueda documentaria, es decir la consulta de sitios relativos a temas de interés, la
consulta de bibliotecas virtuales y blogs educativos; para compartir informaciones y
recursos a través de mensajerias y consulta de redes sociales numéricas; como soporte
didactico para registrar las clases, apuntar las explicaciones del profesor durante la clase
y realizar ejercicios y; para fines ludicos, es decir chatear y jugar en linea. Los
investigadores insisten en que todos estos usos de los teléfonos moviles son basicos,
simples y faciles de realizar. Ademas, llevan directamente al conocimiento y ademas, lo
incrementan. Afiaden que los juegos en linea constituyen un recurso pedagdgico util y
necesario al aprendizaje porque, son beneficiosos para la memoria y la concentracion
(Attenoukon et al., 2015, pp. 71-72).

S. RESULTADOS Y SUGERENCIAS

Los resultados de nuestra encuesta en el Departamento de Lenguas Extranjeras de
la Escuela Normal Superior de Yaundé demuestra que, el dispositivo mévil més utilizado
entre el profesorado y el alumnado es el teléfono movil, por tenerlo casi todo el mundo,
y por ser mas practico y fécil de transportar. Aunque la mayoria del profesorado y
alumnado preferiria las ensefianzas en las aulas, por ser segun ellos, mas “humanizante e
impactante”, reconocen sin embargo que, se han adaptado muy répido y facilmente a la
nueva situacion porque ya sabian manejar el teléfono movil antes de la pandemia. Solo
tuvieron que adaptarlo a los usos pedagdgicos. Les gusta el aprendizaje movil porque es
mas moderno, econémico y confiere mas libertad a sus usuarios. La plataforma Moodle
elegida por la Escuela Normal Superior para las clases a distancia, les conviene aunque
algunos profesores usan también otras plataformas como Google classroom, que segin
ellos es mas fécil. Los alumnos por su parte, preferirian las aplicaciones como Whatsapp,
YouTube y Facebook, porque estan mas acostumbrados a estas y son mas asequibles y
baratas. Sin embargo, a la mayoria de los profesores les gustaria que se mejorara sus
condiciones de trabajo con infraestructuras mas adecuadas a la nueva situacion. Se quejan
también del alto coste de la conexion a Internet, y de problemas de abastecimiento de la
energia eléctrica. Solicitan de la institucion universitaria unas formaciones continuas para
mejorar sus competencias y habilidades digitales, porque no todos se beneficiaron de tales
formaciones durante sus estudios. Respecto del tipo de actividades que llevan a distancia
con sus alumnos, prefieren comentarios de imagenes animadas y actividades con caracter
socio-ambiental porque despiertan mas el interés del alumnado y les permiten alcanzar
sus objetivos. Prefieren también la evaluacion escrita a la oral porque segun ellos, aquella
es mas seria y deja mas tiempo de reflexion al alumno.

Es de notar que en Camerun, de una manera general, el uso de los dispositivos
moviles en la ensefianza es algo nuevo. Por eso, las referencias bibliograficas relativas al
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tema son todavia escasas y, aunque los investigadores se interesan cada vez mas a esta
problematica desde la crisis sanitaria del Covid-19, no existen muchos trabajos sobre el
tema. Las resistencias que se encuentran en el terreno acerca del uso de los dispositivos
moviles en la ensefanza y aprendizaje de las lenguas extranjeras, en la Escuela Normal
de Yaundé son debidas no solo a la novedad del fendémeno, sino también a la falta de
formacion de los diferentes actores del proceso en el dominio de las nuevas técnicas y
tecnologias relativas a la ensefianza a distancia. Los desafios quedan numerosos tanto a
nivel institucional como gubernamental en términos de mejoramiento de las condiciones
de trabajo y de estudios del profesorado y alumnado. Por eso, sugerimos que, a nivel
institucional, el Estado ponga a disposicion de las instituciones universitarias un cuadro
propicio al desarrollo de las tecnologias moviles y la ensefianza a distancia, construyendo
infraestructuras 'y equipamientos adecuados a dichas actividades; formando
continuamente a los profesores a estas nuevas tecnologias y dotdndolos de medios y
materiales didacticos que les ayuden alcanzar plenamente sus objetivos pedagogicos.
Asimismo, los profesores mas motivados venceran sus miedos e inquietudes y animaran
mas a sus alumnos al buen uso de estas nuevas tecnologias. Se debe también instalar en
los campus universitarios unos dispositivos alternativos de abastecimiento de la energia
eléctrica como paneles solares, y poner a disposicion de los alumnos no solo ordenadores
portatiles, sino también unos espacios con conexion a Internet gratuita para facilitar el
acceso a Internet a los que viven lejos de los campus, y que no tienen suficientes medios
econdmicos para pagar la conexion. Tanto los profesores como los alumnos de lenguas
extranjeras deben aprovechar algunas aplicaciones gratuitas para la ensefanza y
aprendizaje de lenguas extranjeras, disponibles en la red para ayudarles en la preparacion
de sus clases.

6. CONCLUSIONES

El proposito de este trabajo ha sido realizar un estudio acerca del aprendizaje y
ensenanza de las lenguas extranjeras en un contexto de digitalizacion, partiendo del caso
de la Escuela Normal Superior de Yaundé y, mas precisamente, del Departamento de
Lenguas Extranjeras. La problematica planteada ha sido la de saber como conciliar el
aprendizaje y ensefianza de las lenguas extranjeras con la imperiosa necesidad de
digitalizacion de las ensefianzas, en un contexto en que las infraestructuras digitales (aulas
mediaticas y tecnologicas, o Smart campus) y la conexion a redes inalambricas supone
un lujo. Para resolver esta cuestion, hemos partido de un estudio de casos y del marco
tedrico que nos han proporcionado varios enfoques y orientaciones, a la vez teodricos y
practicos, acerca de las tendencias actuales sobre el uso de los dispositivos moviles como
estrategias educativas y su incorporacion en los sistemas educativos. Asimismo, y a pesar
de los multiples efectos adversos relacionados con su uso, se ha podido evidenciar la
necesidad y la utilidad de estos instrumentos para la educacion. Las tecnologias y
dispositivos moviles se han convertido en herramientas imprescindibles en la vida diaria
y en las practicas educativas. Ademas, tanto en los paises desarrollados como en los en
vias de desarrollo, la disponibilidad y la penetracion de las tecnologias moviles y redes
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inalambricas en la sociedad resultan incuestionables. Con respecto al tema del
abastecimiento energético, pensamos que se puede conseguir la autonomia energética
instalando placas solares en los campos universitarios y escolares. La energia solar, que
puede ser aprovechada sin problemas en Africa, es facil de usar y gratuita. Es solo una
cuestion de voluntad por parte de los poderes publicos. Para que la comunidad educativa
en general pueda aprovechar todos los efectos positivos de estos avances tecnologicos, se
debe formar a los docentes en su uso e integrarlos en los planes curriculares de las
instituciones universitarias, sobre todo los centros de formacion de formadores, como la
Escuela Normal Superior de Yaundé. En cuanto a la ensehanza y aprendizaje de las
lenguas extranjeras en este nuevo contexto digital, Pitarch Casafi (2017) ha demostrado a
través de su estudio que los videojuegos “serios” y “no serios” pueden ser una herramienta
de apoyo, y su buen uso una estrategia pedagogica eficaz para desarrollar las habilidades
fisicas y mentales de los aprendientes de lenguas extranjeras. Los demas modelos
propuestos por varios investigadores en el primer capitulo, asi como los resultados de los
casos estudiados en el segundo, demuestran también que se pueden aprovechar las
tecnologias moviles en la educacion y aplicarlas a distintos contextos como estrategias
pedagogicas. Con todo, coincidimos con Cantillo Valero et al. (2012, p. 20) cuando
afirman que

El aprendizaje movil en la universidad ha supuesto un cambio cultural para los miembros
de la comunidad educativa, han desarrollado mas competencias digitales que les han
permitido utilizar herramientas colaborativas y de participacion en la construccion del
conocimiento favoreciendo la positivacion de una identidad digital.
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Resumen

El punto de partida de este trabajo es la idea de reflexion gramatical en el ambito de la
Educacion Secundaria tal y como la conciben Bosque y Gallego. Nuestro objetivo
principal es contribuir al desarrollo de la tipologia de ejercicios de reflexion gramatical
que proponen estos autores. Uno de los aspectos basicos de la propuesta alternativa que
presentamos es el de conjugar en esa tipologia el concepto de gramaticalidad con el de
adecuacion discursiva.
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Abstract

The starting point of this paper is the idea of grammatical reflection in the field of
Secondary Education as conceived by Bosque and Gallego. Our main aim is to contribute
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authors. One of the basic aspects of the alternative proposal that we present is to combine
in this typology the concept of grammaticality with that of discourse adequacy (felicity).
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1. INTRODUCCION Y OBJETIVO BASICO

Resulta innegable la preocupacion que muchos muestran por la didéctica de la
lengua espafiola —también por la de otras lenguas oficiales en determinados territorios
del estado espafiol— en la Ensefanza Secundaria (ESO y Bachillerato). Tampoco cabe
duda de que el enfoque dominante en este asunto —asi lo muestra, como veremos, la
legislacion educativa— es el denominado enfoque comunicativo, que, salvo excepciones,
obvia, entre otras cuestiones, un estudio reflexivo de uno de los aspectos basicos de la
lengua: la gramdtica'. Y es precisamente aqui, en la ensefianza de la gramatica del espaiol
en este nivel educativo, donde se centra la atencion de nuestro trabajo, el cual tiene un
punto de partida —creemos que indiscutible— discordante con el pensamiento
mayoritario y oficial: el de la reflexion gramatical en la Ensefianza Secundaria tal y como
la conciben Bosque y Gallego (cf. §2). Es objetivo de este articulo contribuir, en la medida
de nuestras posibilidades, al desarrollo de la tipologia de ejercicios de reflexion
gramatical propuesta por estos autores (cf. §3 y §4). Uno de los matices basicos de la
propuesta alternativa que presentamos es el de conjugar en esa tipologia el concepto de
gramaticalidad con el de adecuacion discursiva.

2. PUNTO DE PARTIDA (AXIOMAS)

En todo el estado espafiol, de la legislacién educativa actual concerniente a la
Ensefianza Secundaria se desprende?: a) que la lengua se estudia junto con la literatura
como una asignatura unica; b) que, en lo que atafie a la lengua, el enfoque tnico previsto
es el denominado enfoque comunicativo, esto es, la lengua entendida como un mero
instrumento que es usado para comunicarse, y ¢) que la gramatica —uno de los aspectos
que, insistimos, ha de abordarse en la ensefianza de la lengua— se concibe como un
simple ejercicio de etiquetado que podria tildarse de mecénico, irreflexivo, ajeno a los
avances de la Lingiiistica como ciencia, muchas veces incoherente y contradictorio, y
alejado de cualquier método que se caracterice por su légica y racionalidad?.

! La bibliografia sobre el enfoque comunicativo, que se inicia con Hymes (1972) y que abarca tanto las L1
como las L2, es amplisima. A modo de ejemplos relacionados de algiin modo con la Ensefianza Secundaria
—algunos de ellos interesados también en la reflexion gramatical— y sin animo de ser exhaustivos, cf.
Zayas (1993), Zayas y Rodriguez (1992), Camps (2010), Camps y Ferrer (2000), Camps y Zayas (2006),
Ribas Seix (2010), Fontich (2011), Brucart (2011), Fontich Vicens (2011), Jiménez Fernandez (2011-12),
Rodriguez Gonzalo (2012), Escribano Campillo (2014), Raga Reinoso (2014), Calderén Camacho (2014-
15), Fontich (2021), etc.

2 ¢t el apartado dedicado a las materias del bloque de asignaturas troncales del anexo I de la Orden
ECD/1361/2015, de 3 de julio, y la matriz de especificaciones de la asignatura Lengua Castellana y
Literatura II. 2.° Bachillerato incluida en el anexo I de la Orden PCM/58/2022, de 2 de febrero. Nada
cambia en este sentido con dos textos legales recién aprobados: el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo,
y el Real Decreto 243/2022, de 5 de abril.

3 Acerca de la obsesion terminologica que caracteriza el estudio de la gramatica en la Ensefianza Secundaria,
cf. Bosque (2011, pp. 5-6), (2018a, p. 25), (2018b, p. 15), Bosque y Gallego (2016, p. 74-75), (2018, p. 176
y 181), y (2021). También Mantecon Ramirez (1989, §6), Escribano Campillo (2014, p. 9), Benito
Galdeano (2015-16, §5.2), Gutiérrez Rodriguez (2018), Espaiia y Gutiérrez (2018, §4), Camps y Fontich
(2019), Brucart (2000), Marti Climent (2020), etc.
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Nuestra disidencia con este panorama es resultado de aceptar a modo de axiomas
determinadas tesis propuestas por Bosque y Gallego, una de ellas —Ila segunda— solo
parcialmente. La primera es la de que lengua y literatura deben ser abordadas como
contenidos distintos y, por consiguiente, en asignaturas diferentes en los planes de estudio
de la Ensefianza Secundaria®. Por supuesto, no se trata de ningin menosprecio a los
estudios literarios, sino de diferencias evidentes (cf. Bosque, 2015b; Bosque y Gallego,
2016, pp. 70-71 y 2018, pp. 182-187). Asi, tal y como plantean estos autores: a) cuando
se estudia literatura —como pasa con cualquier arte—, el objeto de interés es siempre un
objeto particular y unico, pero, cuando se estudia lengua, como en las ciencias naturales,
el objeto de interés no son objetos particulares y unicos, sino representaciones mentales
de muchos objetos particulares (por ejemplo, la oracion de relativo explicativa como
representacion de todas las subordinadas posibles de este tipo)’; b) cuando se estudia
literatura, los datos negativos o andmalos carecen de relevancia didéctica, aunque, cuando
se estudia lengua, este tipo de datos si son relevantes desde el punto de vista didactico,
como muestra la comparativa entre una estructura gramatical y otra que no lo es, y ¢)
cuando se estudia literatura, la progresion didactica no se liga a la complejidad de los
datos analizados, sino a los periodos historicos y a la tipologia de géneros literarios,
mientras que, cuando se estudia lengua, la progresion didéactica deberia ligarse —si bien
no es esto lo que se hace en la Ensefianza Secundaria— a la complejidad de los datos.
Concretamente, a la complejidad de las unidades de andlisis: primero las unidades mas
simples, luego, las mas complejas®.

El segundo axioma parte de la idea, aceptada por Bosque y Gallego, de que la
lengua no puede caracterizarse como un instrumento de comunicacion externo a los
hablantes. Para estos autores, la lengua no es un instrumento que se usa, sino una parte
esencial de la naturaleza humana, un sistema interno a los individuos en cuanto tales, y
no en cuanto miembros de una sociedad (cf. n. 5), que, frente a las propuestas
estructuralistas, no siempre tiene por qué tener una finalidad comunicativa, pues, dicen,
podemos articular lingiiisticamente nuestro pensamiento sin necesidad de transmitirlo a
receptor alguno (cf. Gallego, 2016, pp. 154 y 157, y Bosque y Gallego, 2018, p. 160).
Con el fin de no entrar ahora en la discusion entre generativistas y estructuralistas

4 Esta separacion estuvo vigente por tltima vez en los planes de estudio de BUP y COU conforme al sistema
educativo establecido por la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la
Reforma Educativa (cf. Gutiérrez, 2021, p. 35, n. 5).

5 En tanto que, como veremos mas adelante, para Bosque y Gallego —cuyo pensamiento se fundamenta en
los postulados del generativismo— el sistema lingiiistico es mental porque pertenece a la mente humana
(la lengua-I, frente a su actualizacion o manifestacion externa, la lengua-E, cf. Chomsky, 1986, pp. 21-24,
y 1991, p. 9, y Chomsky y Lasnik, 1995, pp. 15-17), para algunos autores del ambito del estructuralismo
funcional, caso de Coseriu (1967b, pp. 141-145, 168-171, 194-197, 199-200, 210-211, 220 y 231-232 y
1967a, pp. 15-16) y (1983, pp. 23-24), el caracter mental de la lengua viene dado no solo por pertenecer a
la interioridad de la conciencia de los hablantes, sino también por ser, al mismo tiempo, resultado de un
proceso de formalizacion mediante la abstraccion a partir de la actividad concreta de hablar y su producto,
y del conocimiento que el lingiiista tiene sobre la lengua que estudia. La diferencia entre las ciencias de la
cultura, caso de la Lingiiistica, y las ciencias de la naturaleza estriba en que las primeras formalizan
productos de la mente humana. Las segundas formalizan fendmenos no creados por el hombre (cf. también
Coseriu 1981, p. 59). No entramos ahora en esta discusion.

¢ Punto de vista opuesto es el de Coseriu (1987), para quien no es posible separar la ensefianza de la lengua
y la literatura porque ambas constituyen una forma tnica de cultura, aunque como dos polos diferentes de
esa forma.
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funcionalistas sobre el concepto de lengua, hacemos solo un uso parcial de la idea de la
que parten Bosque y Gallego y elaboramos el axioma del siguiente modo: la lengua es un
sistema que sirve, entre otras cosas, para comunicarnos’. Por tanto, en la ensefianza de
esta resulta imprescindible compatibilizar el enfoque comunicativo con el gramatical, que
se ocupa de conocer como es parte de ese sistema. Centrarse exclusivamente en el primero
de los enfoques es claramente insuficiente (cf. Bosque, 2011, p. 9, 2015b, y 2018b, pp.
12 y 19-20; Bosque y Gallego, 2016, p. 80, y 2018, pp. 148, 161, 178 y 191)3,

La tercera tesis de Bosque y Gallego —esta si asumida completamente por nuestra
parte— se centra en fomentar en el alumnado una manera de abordar el estudio de la
lengua mas cercana a la de las ciencias, esto es, alentar en los alumnos una actitud
reflexiva e indagadora que desarrolle su capacidad de observacion, argumentacion y
experimentacion en lo que atafie a los fendmenos lingiiisticos, competencias todas ellas
ausentes en la legislacion educativa actual (cf. Bosque, 2015b, 2018a, pp. 20-23, 26-36,
2018b, pp. 14, 18 y 22; Bosque y Gallego, 2016, pp. 67, n. 1, 70 y 80; 2018, pp. 155-156,
174 y 188-190, y 2021, pp. 54 y 72-73, y Gutiérrez, 2021, §2)°. Entre los instrumentos
didacticos para facilitar la adquisicion de estas competencias se encuentran los ejercicios
de reflexion gramatical '°.

7 Desde Saussure (1977, cap. 11I), la lengua (langue) constituye el sistema lingiiistico que se realiza en el
hablar y pertenece a la sociedad, y el habla (parole) es la actividad de hablar y pertenece al individuo. Para
Coseriu (cf. n. 5), la lengua, ademas de ser una abstraccion a partir de los actos lingiiisticos individuales y
semejantes de los individuos de una comunidad, existe también como conjunto de actos lingiiisticos
virtuales: en la conciencia de cada miembro de una comunidad hay una lengua como sistema, como modelo,
y el mismo modelo se encuentra también, aunque no en forma totalmente idéntica, en los demas miembros
de la misma comunidad. Por otra parte, el estructuralismo funcional recoge el reconocimiento que Vossler
(cf. Coseriu, 1983, pp. 20-21) otorga al oyente en el acto lingiiistico y advierte de que, desde el momento
en que su finalidad es comunicar, este acto implica siempre, por lo menos, dos interlocutores (hablante y
oyente). En los actos lingiiisticos individuales en los que alguien habla consigo mismo, el hablante se
desdobla en oyente. Ahora bien, el acto lingiiistico no pertenece exclusivamente al individuo (como sostenia
Saussure), sino que, al tiempo que es individual, también es social, pues el individuo no crea integramente
su expresion, mas bien la recrea conforme a modelos anteriores. De aqui surge el concepto coseriano de
norma (cf. Coseriu, 1967a).

8 Obviamente, tampoco entramos ahora en la discusion de si solo la concepcién generativista de lengua
permite abordar su estudio aplicando un método cientifico riguroso (cf. Gallego, 2016, p. 157). No se olvide
que sin la formalizacion mediante la abstraccion resulta imposible el conocimiento cientifico (la
comprobacion de verdades generales y principios constantes en la enorme diversidad fenoménica) y que
esta formalizacion fue aceptada por cierta parte del estructuralismo lingiistico, si bien mediante
procedimientos distintos de los del generativismo (cf. n. 5).

% La idea de poder extrapolar esta actitud reflexiva y critica del 4mbito meramente educativo a la formacion
del alumno como ciudadano (cf. Bosque, 2018a, p. 35) supondria un avance gigantesco en la mejora de la
sociedad. Un debate interesante es el de los obstaculos con los que se encontraria esa extrapolacion, de los
que hay multiples evidencias a lo largo de la historia (cf. Chomsky, 2012 y 2015).

10 Aunque en las antipodas del pensamiento de Bosque y Gallego, Coseriu (1989, p. 36), sin embargo,
propone que “en la enseflanza media (sic), no cabe ensefiar gramatica como disciplina y nomenclatura
gramatical: lo que hay que enseflar es el saber idiomatico como tal, que implica el conocimiento de las
estructuras y procedimientos gramaticales de la lengua correspondiente. El objetivo de la ensefianza
idiomatica no es que los alumnos se conviertan en lingiiistas y gramaticos, sino que adquieran conocimiento
reflexivo y fundado de las estructuras y posibilidades de su lengua y lleguen a manejarlas de manera
creativa”.
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3. LA TIPOLOGIA DE EJERCICIOS DE BOSQUE Y GALLEGO

Bosque (1980) y (1994) [2017] fueron, y siguen siendo, trabajos de referencia en lo
que concierne a la elaboracion de ejercicios de gramatica espafiola para estudiantes
universitarios que impliquen reflexion y capacidad argumentativa, y en cuya resolucion
juegue un papel importante el componente semantico (cf. Bosque, 1980, pp. 13-23, 29-
30 y 133, y Bosque, 1994 [2017], pp. 10-11). Afios después, Bosque (2015a) y (2015b),
Gallego (2016) y Bosque y Gallego (2016) (cf. también Bosque, 2018a, p. 35, y Gallego
y Gutiérrez Rodriguez, 2022, §3) retoman esta labor, aunque, ahora, en un ambito
distinto: el de la Ensefianza Secundaria. Los ejercicios de la tipologia que proponen estos
ultimos trabajos pueden clasificarse —la clasificacion y el etiquetado son nuestros— en
dos grandes grupos: aquellos que exigen un razonamiento inductivo, que parte de los
datos (secuencias) que se ofrecen para formular una determinada hipdtesis de analisis
gramatical, y aquellos —a los que podriamos denominar igualmente constructivos (cf.
Bosque, 1994 [2017], p. 15) o de creacién— que exigen un razonamiento deductivo, que
parte de principios gramaticales generales para alcanzar una conclusion.

El apartado de los ejercicios inductivos se desglosa, a su vez, en aquellos que
implican una comparacién y aquellos en los que la comparacidn se encuentra ausente.
Los que se caracterizan por su valor comparativo pueden ser de dos tipos: aquellos en los
que se comparan secuencias y aquellos en los que se comparan andlisis distintos de una
misma secuencia. Entre los primeros se incluyen los ejercicios de pares minimos y los de
dobles pares minimos. Entre los segundos, los ejercicios denominados de doble analisis
o de eleccion de analisis. Los pares minimos permiten comparar dos secuencias
gramaticales diferenciadas por una caracteristica que el alumno debe identificar (p. ¢j.,
No me refiero a que vivia en esta casa/No me refiero al que vivia en esta casa) o dos
secuencias de las cuales una es agramatical, lo que exige al alumno una justificacion (p.
ej., Una carta fue enviada/*Una carta fue salida). Los dobles pares minimos proponen
una comparativa entre dos pares minimos paralelos que se diferencian en un aspecto
gramatical (p. ej., Maria arreglo la television/La television fue arreglada por Maria
frente a Maria arreglo la television/*Se arreglo la television por Maria). Los ejercicios
denominados de doble analisis muestran dos o mas (cf. §4.2) analisis diferentes para una
misma secuencia y el alumno debe elegir justificadamente uno de ellos (p. ¢j., Juan esta
[en el parque] cciugar | Juan esta [en el parque] awiburo)-

Entre los ejercicios que no implican comparacion, estos autores distinguen tres
tipos: los de andlisis directo de secuencias gramaticales no ambiguas, los de andlisis de
secuencias gramaticales ambiguas y los de andlisis de secuencias agramaticales. Los
primeros se refieren a secuencias cuyo andlisis puede ser no tan obvio (p. €j., muy
lentamente). Los segundos —que no aparecen en Bosque (2015a) y Gallego (2016), pero
si en Bosque y Gallego (2016, p. 79— se centran en secuencias cuya ambigiliedad
interpretativa se desprende de la posibilidad de un doble andlisis (p. €j., Las ganas de
hablar de Juan). En el tercer tipo, el alumno debe justificar la agramaticalidad de una
secuencia, aunque sin ofrecer la alternativa correcta (p. €j., *Ella comen los bocadillos).

En el apartado de los ejercicios deductivos, solo se propone un tipo de ejercicio:
los de anélisis inverso (cf. también Piquero Rodriguez, 2015), en los que se le ofrece al
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alumno determinadas caracteristicas gramaticales a las que debe ajustarse la secuencia
que este debe construir (p. €j., una estructura con sujeto postverbal, se y sin OD)!!.

Tabla 1

Tipologia de ejercicios de Bosque y Gallego

EJERCICIOS INDUCTIVOS EJERCICIOS
DEDUCTIVOS
Comparacion No comparacion IAnalisis inverso
Comparacién entre Comparacion IAnalisis IAnalisis de |Analisis de
secuencias entre analisis directo de  [secuencias [secuencias
Pares IDobles paresDoble andlisis secuencias |gramaticales [agramaticales
minimos |[minimos gramaticales fambiguas
no ambiguas

Nota. Elaboracion propia.

A partir de aqui, pensamos, puede resultar util reflexionar sobre esta propuesta con
la intencién de, sin modificar sus fundamentos basicos, contribuir, en la medida de
nuestras posibilidades, a su desarrollo.

4. REFLEXIONES SOBRE LA PROPUESTA DE BOSQUE Y GALLEGO,
Y OPCIONES DE DESARROLLO

Centramos nuestros comentarios en cuatro aspectos de la tipologia por este orden:
a) los ejercicios inductivos que implican comparacidn entre secuencias; b) los ejercicios
inductivos que implican comparacion entre analisis; c) los ejercicios inductivos que no
implican comparacion, y d) los ejercicios deductivos. Fundamentamos nuestra propuesta
de desarrollo en una idea ya presente en Bosque (1994 [2017], p. 16): para ejercitar la
reflexion gramatical es util cualquier ejercicio que reduzca al minimo el riesgo de acierto
por azar. Ello exige, naturalmente, centrar la evaluacion de las respuestas en las
justificaciones que de ellas se propongan.

1 Aplicaciones practicas al espafiol de la tipologia de €jercicios de Bosque y Gallego pueden encontrarse
en Benito Galdeano (2015-16) —que la complementa con ejercicios de parafrasis de secuencias y de
recogida de datos sobre encuestas de aceptabilidad propuestos por Di Tullio (1997, pp. 16-17)—, Colera
Sanz (2017-18) —que aflade ejercicios de tipo lexicografico, ya recomendados por Bosque y Gallego (2016,
p. 71), en los que los alumnos definen palabras y comparan sus definiciones con las del diccionario (cf.
Colera Sanz, 2017-18, p. 10), y ejercicios de respuesta rapida con reflexion, entre los que incluye los de
rellenar espacios en blanco (cf. Colera Sanz, 2017-18, p. 11)—, Rodriguez Gonzalez (2019-20) y Gil
Laforga (2020), que se centra en el ambito de la morfologia. Llop Naya y Rico Rama (2015), Llop, Paradis
y Pineda (2020) y Ramon Sitjar (2020) proponen aplicar este tipo de ensefianza de la gramatica en el &mbito
del catalan, y Jurado Salinas (2019), en el de la L2.
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4.1. Sobre los ejercicios de caracter inductivo que implican comparacion
de secuencias

Planteamos basar estos ejercicios no solo en el concepto de gramaticalidad —ajuste
de una secuencia al sistema gramatical—, sino también en el de adecuacion discursiva
(felicity) de una secuencia (cf. Stalnaker, 1974). Resulta posible proponer ejercicios en
los que se comparen secuencias cuya resolucion no dependa de aspectos gramaticales,
sino de los factores contextuales y/o situacionales en los que las secuencias se hallen
inmersas. En este sentido, una secuencia puede ser perfectamente gramatical, pero no ser
adecuada en un contexto discursivo determinado. Por ejemplo, (1) es una estructura
gramaticalmente correcta, si bien no seria apropiada en un didlogo como el de (2). Lo

mismo sucede si se contrastan los sintagmas con una subordinada de relativo de (3) y
Ok

(1) Keith Jarrett actua esta noche

(2) A: {Quién actia esta noche?
B: #Keith Jarrett actia esta noche

(3) Busco una casa que tiene vistas al mar

(4) Necesito comprarme una casa, pero todavia no sé cual. No obstante, #busco
una casa que tiene vistas al mar

La no adecuacién de la respuesta del interlocutor B en (2) se debe a razones que
tienen que ver no con la estructura sintactica de la oracion, sino con su estructura
informativa, vinculada al contexto discursivo, esto es, al discurso que precede a la
secuencia de la que se trate y a la situacion en la que se encuentra el hablante. En este
sentido, en espaiol, en condiciones entonativas y acentuales normales, la informacion
presupuesta por los hablantes (presuposicion) precede siempre a la informacion nueva
(foco). Como la informacion presupuesta por los interlocutores en el didlogo (2) es que
alguien actua esta noche y la nueva, Keith Jarrett, la respuesta apropiada del interlocutor
B tendria que haber sido (5)"*:

(5) (Esta noche actiia) Keith Jarrett

Las razones discursivas intervienen, igualmente, en la falta de adecuaciéon de la
secuencia marcada con # que se observa en (4). No parece factible pensar que la
naturaleza prospectiva del verbo buscar lo legitima como inductor de la inespecificidad
de su sintagma complemento y, en consecuencia, del modo subjuntivo del verbo de la
subordinada de relativo. Prueba de ello es que este mismo verbo, con el mismo valor
prospectivo, puede aparecer con un sintagma especifico cuya subordinada de relativo

12 Acerca de la relacion entre adecuacion discursiva y estructuras sintacticas, cf. también van Dijk (1977,
pp- 114-129), Bernardez (1982, §4.4), Lozano, Pefia-Marin y Abril (1982, pp. 210-211), Brown y Yule
(1983, §5.2), Jiménez Julia (1986), Escandell Vidal, 1996 [2017], pp. 19-22), Bosque y Gutiérrez-Rexach
(2009, pp. 38-39 y 676-677), etc.

13 Sobre la necesidad de incluir en los programas de Ensefianza Secundaria nociones bésicas de la estructura
informativa de la oracion, cf. Brucart (2000, §15) —que se refiere tanto al aprendizaje del espaiiol como
del catalan— y Bosque y Gallego (2018, p. 195), y (2021, p. 66).
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muestra un verbo en indicativo (cf. (3))'%. Mas parece en este caso concreto que es el
discurso previo a la oracion de buscar el que indica que se habla de una casa no especifica,
lo que conlleva el caracter inespecifico del complemento de este verbo y, por
consiguiente, la imposibilidad del indicativo en la subordinada de relativo, pues este
modo, en este tipo de estructuras y salvo excepciones, solo es posible cuando el sintagma
que conforma la subordinada con su antecedente muestra valor especifico. Si no lo hace,
salvo excepciones también, aparece el subjuntivo y el infinitivo, aunque este ultimo
depende igualmente de otras condiciones que no se dan en (6) y en las que no vamos a
entrar ahora:

(6) Necesito comprarme una casa, pero todavia no sé cual. No obstante, busco una
casa que tenga vistas al mar

Bastaria con modificar el discurso previo y que este sefialara que se habla de una casa
especifica para que el empleo del indicativo en las subordinadas de relativo fuese
adecuado:

(7) Me acabo de comprar una casa en esta urbanizacion, pero ahora no la
encuentro. Busco una casa que tiene vistas al mar

Ahora bien, si bien es cierto que Bosque y Gallego abogan por el uso de secuencias breves
en su tipologia de ejercicios (cf. Bosque, 2015a y 2015b), la inclusion del concepto de
adecuacion discursiva en esta tipologia exige en nuestra propuesta no limitarnos a las
unidades morfoldgicas y a las sintacticas, sino prestar atencion también a las unidades del
discurso en las que se incluyen y distinguir en la parcela de los ejercicios que implican
una comparativa de secuencias entre aquellos que se apoyan en el concepto de
gramaticalidad (como los propuestos por Bosque y Gallego) y aquellos basados en la
nocioén de adecuacion discursiva'®. En estos tiltimos cabe la posibilidad de plantear una
comparativa entre unidades gramaticales —las dos adecuadas o una adecuada y otra
inadecuada— en un mismo entorno discursivo. Por ejemplo, preguntarle al alumno que
justifique la diferencia entre el didlogo de (2) y el de (8) o la que existe entre (4) y (6):

(8) A: {Quién actia esta noche?
B: (Esta noche actua) Keith Jarrett

Otra opcidn seria la de plantear una comparativa entre unidades gramaticales adecuadas
o entre una adecuada y otra que no lo es en entornos discursivos diferentes. Por ejemplo,
solicitar justificacion de la diferencia entre (6) y (7) o entre (4) y (7).

!4 No resulta admisible, pensamos, el argumento de que buscar en (4) es un inductor de la inespecificidad
de su complemento, y, por tanto, del subjuntivo en la subordinada de relativo, porque, si se lo sustituyera
por otro verbo no catalogado como tal, la estructura seria agramatical (*Veo una casa que tenga vistas al
mar) (cf. RAE-ASALE, 2009, p. 1920). Es como si caracterizaramos una motosierra como un instrumento
que sirve para cortar el pan debido a que otros —un palo, por ejemplo— no sirven para eso.

15 La interrelacion entre texto y unidades gramaticales —la interfaz entre gramatica y pragmatica— es
igualmente puesta de manifiesto por Bosque y Gallego (2018, §2) y Bosque y Gallego (2021, p. 71, n. 15).
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Obviamente, pensamos que la comparacion no tiene por qué ser siempre entre
miembros de un mismo par (pares minimos) o entre miembros de dos pares distintos
(dobles pares minimos). Puede serlo también entre mas de dos secuencias, se encuentren
estas aisladas (cf. (9), (10) y (11)) o en un determinado entorno discursivo. En este altimo
caso, el entorno puede ser el mismo (cf. (12) y (13)) o distinto (cf. (12) y (14)):

(9) Busco a alguien con quien estudio

(10) Busco a alguien con quien estudie

(11) Busco a alguien con quien estudiar

(12) Necesito comprarme una casa, pero todavia no sé cual. No obstante,
busco una casa que tenga vistas al mar, donde poder invitar a mis
amigos y #que es bonita

(13) Necesito comprarme una casa, pero todavia no sé cual. No obstante,
busco una casa que sea bonita, #que tiene vistas al mar y #donde puedo
invitar a mis amigos

(14) Me acabo de comprar una casa en esta urbanizacion, pero ahora no la
encuentro. Busco una casa que tiene vistas al mar, que es bonita y #donde
pueda invitar a mis amigos

Desde nuestro punto de vista, la inclusion del concepto de adecuacion discursiva
en los ejercicios de comparacidn entre secuencias puede servir para mejorar las destrezas
lingiiisticas basicas (expresion oral y escrita, y comprension oral y escrita), aspectos
absolutamente basicos en la legislacion educativa vigente, que pretende enfocar la
ensefianza de la lengua —entendida como un mero instrumento de comunicacion—
fundamentalmente en el uso (cf. n. 2). Es mas, como variante del esquema base de este
tipo de ejercicios, en la comparativa entre secuencias gramaticales y secuencias
agramaticales, o entre secuencias gramaticales discursivamente adecuadas y secuencias
gramaticales que no lo son, cabria la opcion de no emplear el asterisco (*) como signo de
agramaticalidad y el signo # de no adecuacion discursiva, y dejar que sea el alumno el
que identifique las secuencias agramaticales y las no adecuadas. Esto activaria en ellos
un ejercicio de introspeccion que ayudaria a mejorar la elaboracion de juicios del alumno
sobre su propia lengua, sobre todo si, al mismo tiempo, existe la posibilidad de que los
puedan contrastar con los de otros alumnos y con los del profesor. Evidentemente, esto
ultimo solo tiene sentido si, frente a la idea de la legislacion educativa vigente, se deja de
caracterizar la lengua como un mero instrumento de comunicacidon externo y se la
presenta como un sistema cuyo ambito no es ajeno al de las mentes de los hablantes.
También, si el concepto de variacion lingiiistica en cualquiera de sus tipos (diatopica,
diacrdnica, diastratica o diafasica) pasa igualmente a ser pertinente en el aula.

4.2. Sobre los ejercicios de caracter inductivo que implican comparacion
entre analisis distintos

Solo una minima cuestion nominal: el denominado “doble analisis™ no tiene por
qué ser necesariamente doble. La comparativa puede ir mas alla de solo dos posibilidades
de anélisis y, por ello, conviene decantarse como denominacion mas certera por la de
“eleccion de analisis”, usada alternativamente también por Bosque y Gallego (2016, p.
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80). De este modo, por ejemplo, ante una secuencia como (15), puede plantearse que el
alumno elija razonadamente una de las siguientes cuatro opciones: a) me es un OD; b) me
es un OI; ¢) me no ejerce funcién sintactica y es un dativo superfluo'é, y d) ninguna de
las opciones anteriores es correcta:

(15) Me comi una manzana

El analisis —resulta obvio— no tiene por qué centrarse en un Unico fragmento de la
secuencia e, incluso, puede estar centrado en la secuencia completa. Ejemplo de lo
primero seria pedir al alumno que, en casos como (16), se decante justificadamente por
una de las siguientes opciones: a) se es un OD; b) se es un OI; c) se carece de funcion
sintactica y es un dativo superfluo; d) me es un OD; e) me es un OI; f) me carece de
funcion sintactica y es un dativo superfluo, y g) ninguna de las opciones anteriores es
correcta. Lo segundo podria ser ejemplificado con un ejercicio en el que se solicitara
justificacion sobre si (17) es una pasiva refleja o una impersonal refleja:

(16) Se me ha comido ¢l solo todo el cocido
(17) Se llam¢ a la policia

Este tipo de ejercicios refuerza la capacidad argumentativa del alumno, pues se le
obliga a justificar no solo el andlisis correcto, sino también el (los) que no lo es (son). A
mayor numero de opciones, pensamos, mayor es el esfuerzo argumentativo exigido.

4.3. Sobre los ejercicios de caracter inductivo que no implican
comparacion

Proponemos, igualmente, no fundamentar este tipo de ejercicios exclusivamente
en el concepto de gramaticalidad y recurrir también al concepto de adecuacion discursiva
de la secuencia. Por consiguiente, cabria distinguir en los ejercicios de caracter inductivo
que no implican comparacion entre aquellos que se basan en el concepto de
gramaticalidad y los que lo hacen en el de adecuacion discursiva. En estos ultimos, por
ejemplo, puede requerirse que el alumno explique la falta de adecuacion discursiva en la
secuencia marcada con el signo # de (2) o de aquellas con subordinadas de relativo
sefialadas con el mismo signo de (4), (12), (13) y (14). También lo contrario: que el
alumno justifique la adecuaciéon discursiva en lo que al orden de los constituyentes
oracionales se refiere de la respuesta del interlocutor B en (8) o la de los sintagmas con
subordinadas de relativo de (6) y (7) en lo que atafie al uso del modo verbal. El ejercicio,
en lo que es su esquema basico, admite dos variantes: una en la que no se emplee el signo
# ante las secuencias no adecuadas, lo que, de nuevo, supone una practica de introspeccion
que mejora los juicios del alumno sobre su lengua, y otra en la que este proponga
justificadamente una alternativa adecuada desde el punto de vista discursivo. Esta
segunda variante dota al ejercicio de cierto cardcter creativo —presente también en los

16 Empleamos el término dativo superfluo, creado por Bello y asumido por Gutiérrez Ordéfiez (1999, §
30.7), para aludir al pronombre atono de (15) y no otros mas actuales, como el de clitico aspectual, por
cuestiones de simple practicidad en un &mbito como el de la Ensefianza Secundaria.
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ejercicios con caracter deductivo, de los que hablaremos mas adelante— que favorece el
desarrollo de las destrezas relacionadas con la expresion oral y escrita. La comprension
oral y escrita puede perfeccionarse igualmente en estos ejercicios inductivos que no
suponen comparacion entre secuencias —realmente, también en los que implican
comparacion entre secuencias— si abordamos estructuras que impliquen excepcionalidad
y se alejen de la pauta general. Por ejemplo, si requerimos que el alumno explique la
adecuacion de una oracion de relativo cuyo verbo aparece en modo indicativo cuando el
caracter genérico de la oracion en la que se encuentra propicia interpretar el sintagma de
la subordinada como no especifico (cf. (18)) —quiza aqui juegue algiin papel el caracter
de norma del que el entorno discursivo dota a la estructura (cf. Brucart, 1999, p. 402)—
o de una estructura oracional en la que la informaciéon nueva (foco) se encuentra en
posicion inicial, pero enfatizada entonacionalmente (cf. (19))'7:

(18) A este programa viene todo tipo de concursantes y la norma es que el
concursante que contesta mas preguntas gana

(19) A: ;Quién actua esta noche?
B: KEITH JARRETT actta esta noche

Si preparamos al alumno exclusivamente para lo habitual (la pauta general) desde
un punto de vista de la adecuacion discursiva y obviamos lo excepcional, este puede tener
problemas de comprension ante la excepcionalidad que goza igualmente de aceptabilidad.
Mutatis mutandis, la idea puede ser extrapolada a la ensefianza de segundas lenguas.

Si abordamos ahora los ejercicios con cardcter inductivo que no implican
comparacion basados en el concepto de gramaticalidad, ya hemos visto que en la
propuesta de Bosque y Gallego son de tres tipos: los de analisis directo de secuencias
gramaticales no ambiguas, los de analisis de secuencias gramaticales ambiguas y los de
analisis de secuencias agramaticales. Sobre los primeros, solo cabe plantear, por un lado,
que, del mismo modo que los ejercicios inductivos que suponen comparacion entre
analisis distintos, pueden centrarse en un solo fragmento de la secuencia (analizar
mediante justificacion me en (15)), en mas de uno (analizar justificadamente se y me en
(16)) o, incluso, en la secuencia completa (analizar justificadamente (20)). Por otro, que
una variante del ejercicio base podria ser ofrecer una propuesta de analisis (verdadera o
falsa) y que el alumno justifique su acuerdo o desacuerdo. Por ejemplo, preguntar si en
(15) me es un O, si se y me ejercen, respectivamente, las funciones de OD y Ol en (17),
o si en (20) hay una pasiva refleja:

(20) Los amigos tienen que telefonearse mas a menudo

Los ejercicios de andlisis de secuencias gramaticales ambiguas —no siempre
presentes, como ya hemos advertido, en la propuesta de Bosque y Gallego— nos parecen
fundamentales por una razon: con ellos el alumno capta perfectamente que a una
diferencia de analisis sintdctico le corresponde siempre una diferencia semantica.
Téngase en cuenta que son los propios Bosque y Gallego los que, sin perder de vista la

17 Marcamos con mayusculas el énfasis entonacional.
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interfaz entre gramatica y semantica, advierten del cardcter inconcluso de cualquier
andlisis gramatical que obvie el significado de las expresiones analizadas y de la
necesidad de explicar los significados a partir de las formas (cf. Bosque, 1980, p. 22 y
2018b, pp. 15 y 20, y Bosque y Gallego, 2021, pp. 59 y 72). También estos ejercicios
pueden remitirse a un unico fragmento de la secuencia (analizar justificadamente me en
(21)), a mas de uno (analizar justificadamente me y al director en (21)) o analizar la
secuencia completa (analizar justificadamente (22)). Como variante del ejercicio base, el
enunciado podria contener una propuesta de analisis (verdadera o falsa) para que sea el
alumno el que argumente su acuerdo o desacuerdo. A modo de ejemplos, podria
plantearse si me en (21) es OD, si me y al director funcionan, respectivamente, como OD
y Ol en (21) o si en (22) el cartel es el sujeto y tapa la columna el predicado:

(21) Me presentaron al director!®
(22) El cartel tapa la columna'®

En los ejercicios de analisis de secuencias agramaticales Bosque y Gallego (2016,
p. 77) consideran fundamental que el alumno sea capaz de elaborar a su manera, esto es,
con sus limitaciones, la pauta general que se incumple y no dan pertinencia a la
subsanaciéon de la anomalia. Desde nuestro punto de vista, lo segundo no parece
incompatible con lo primero y solo dejaria de ser ttil en la practica de la reflexion
gramatical si no va acompaiado por la explicitacion de la pauta incumplida. Si bien la
elaboracion de pautas gramaticales desarrolla la capacidad de abstraccion del alumno —
algo basico en su formacion—, la correccion justificada del error mediante la propia pauta
que el alumno elabora no solo le permite confirmar (y justificar) su respuesta, sino que,
del mismo modo, perfecciona sus capacidades en la expresion oral y escrita. Es mas, como
variante de este tipo de ejercicios, para ejercitar de nuevo la introspeccion, cabria la
opcidn de no usar el asterisco que marca la agramaticalidad en el enunciado de la pregunta
y que sea el mismo alumno el que descubra y justifique el cardcter no gramatical de la
secuencia. Por ejemplo, solicitar una pauta gramatical para explicar (23), en el que no se
marca su agramaticalidad:

(23) Se ocurria lentamente

4.4. Sobre los ejercicios de caracter deductivo

Los ejercicios de andlisis inverso gozan de un enorme valor creativo y se muestran
muy Tutiles en el desarrollo de destrezas relacionadas con la expresion oral y escrita.
Pensamos que, del mismo modo que los ejercicios de caracter inductivo que implican
comparacion entre secuencias y que los ejercicios de caracter inductivo que no implican
comparacion, los de caracter deductivo pueden ser desglosados en aquellos basados en la
nocién de adecuacion discursiva y aquellos que lo estan en la de gramaticalidad. El
gjercicio propuesto por Bosque y Gallego que solicita al alumno que construya una

18 E] ejemplo es de Bosque (1994 [2017], p. 24).
19 El ejemplo es de RAE-ASALE (2009, p. 69).
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estructura oracional con sujeto postverbal, se y sin OD (cf. §3), caso de una pasiva refleja
(cf. (24)) o de una estructura como (25), en la que se, frente al de las pasivas reflejas,
puede ser conmutado por otras formas pronominales con distinto nimero y/o persona, es
evidente que se fundamenta exclusivamente en cuestiones gramaticales:

(24) Se ha publicado la noticia
(25) ( Ya se fue Juan a su pueblo?

Sin embargo, podriamos solicitarle al alumno que elabore un pequefio texto de no
mas de tres lineas en el que aparezca una oracidon cuyo foco ocupe la posicion final (caso
de (8)) o en el que haya una subordinada de relativo en indicativo y el discurso anterior
exija catalogar el sintagma que incluye la subordinada como uno con valor especifico
(caso de (7)).

Dicho esto, parece posible, pensamos, ampliar el catdlogo de ejercicios
deductivos, que podrian quedar desglosados en dos tipos generales: aquellos en los que
se pregunta a partir de caracteristicas (gramaticales o discursivas) o de pautas generales
explicitas en el enunciado del ejercicio que el alumno debe confirmar o no mediante la
propuesta por su parte de ejemplos concretos y aquellos en los que se pregunta por
ejemplos concretos que el alumno debe proponer (si no se incluyen en el enunciado) o
confirmar (si se incluyen en el enunciado) a partir de caracteristicas (gramaticales o
discursivas) o de pautas generales no explicitas en el enunciado del ejercicio. Ambos
tipos, obviamente, estdn fundamentados tanto en la nocion de gramaticalidad como en la
de adecuacion discursiva y en ambos, para responder, el alumno debe partir de principios
gramaticales o discursivos generales para llegar a una conclusion, identificada con una o
mas unidades particulares. En el caso de los primeros, proponemos cinco modalidades de
pregunta:

a) Propuesta de construccion a partir de caracteristicas gramaticales o discursivas
verdaderas, esto es, que se corresponden realmente con lo que sucede en la lengua, caso
de los ejemplos de andlisis inverso presentados en el parrafo inicial de este subapartado
§4.4. Podrian incluirse aqui otros ejercicios en los que no es una construccion lo que se
solicita. Por ejemplo, que mediante justificacion, el alumno presente dos ejemplos de
verbos intransitivos que no admitan la impersonal con se, dos ejemplos de verbos
transitivos que no admitan la pasiva refleja y dos de verbos inacusativos.

b) Propuesta de construccion a partir de caracteristicas falsas imposibles de
corroborar en la lengua, como, por ejemplo, solicitar al alumno que construya una pasiva
con OD o que elabore un pequefio texto en el que se encuentre una oracion cuya
informacion nueva se sitie en posicion inicial y carezca de énfasis entonacional (cf. (2)).

¢) Solicitar un contraejemplo gramatical o discursivamente adecuado de una pauta
general con el fin de que el alumno, por un lado, se plantee la validez de la pauta o, por
otro, piense en la posibilidad de establecer excepciones aisladas y una explicacion de
estas. Por ejemplo, contraejemplos de la pauta seglin la cual sujeto y verbo mantienen en
espafiol una concordancia en niimero y persona (cf. (26)), de la pauta que establece que
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los nombres propios de persona debido a su caracter especifico van siempre introducidos
por la preposicion a cuando funcionan como OD (cf. (27)), de la pauta que dice que el
orden habitual en la estructura informativa de la oraciéon en espafiol es el de
presuposicion-foco (cf. (19)) o de la pauta segin la cual las subordinadas de relativo
muestran modo indicativo en el verbo cuando el sintagma en el que se incluyen posee
valor especifico (cf. (18)):

(26) Los habitantes de las grandes ciudades {viven/vivimos/vivis} estresados
(27) Prefiero Juan a Pedro

d) Preguntar por posibilidades de caracteristicas gramaticales o de adecuacion
discursiva sin hacer explicita la pauta general, como, por ejemplo, plantearle al alumno
si es posible en espanol una pasiva refleja cuyo sujeto sea un nombre propio (cf. Bosque
y Gallego 2018, p. 187) —algo imposible, pues solo pueden pasar a sujeto de pasiva
refleja OD no introducidos por preposicion— o si cabe la opcion de una subordinada de
relativo explicativa en modo subjuntivo, algo practicamente imposible, ya que este tipo
de relativas solo aparece en sintagmas con caracter especifico y, por tanto, habitualmente
—salvo en casos excepcionales con adverbios que indican deseo o duda— muestran
modo indicativo. Obviamente, no se trata de un mero ejercicio de respuesta rapida
tradicional. No valdra con responder si o no, sino que el alumno deberd argumentar y
justificar su respuesta.

e) Preguntar por la veracidad o falsedad de una pauta. Por ejemplo, si es cierto
que todos los verbos transitivos admiten en espafiol la forma perifrastica pasiva, que todas
las perifrasis modales pueden expresar suposicion, que la Unica posicion que puede
ocupar la presuposicion en la estructura informativa de una oracion es la final, etc. De
nuevo, tampoco cabe aqui una mera respuesta rapida, sino que esta tendrd que estar
argumentada y justificada.

En el apartado de ejercicios deductivos en los que no se explicitan caracteristicas
(gramaticales o discursivas) o pautas generales en el enunciado, proponemos cuatro tipos:

a) Ejercicios de completar, habitualmente catalogados como de respuesta rapida
(cf. Gallego, 2016, p. 150, y Bosque y Gallego, 2016, p. 71), pero que en nuestra
propuesta no lo seran, pues irdn acompaifiados de reflexion: el alumno debera justificar
mediante la remision a una pauta general su respuesta. Con ello intentamos evitar que
esta se apoye en el conocimiento meramente intuitivo que el alumno tiene de su propia
lengua. Asi, por ejemplo, puede plantearse un ejercicio en el que se ha colocar el adjetivo
en todas las posiciones posibles y que exige simultaneamente por parte del que responde
observar el tipo de adjetivo y el conocimiento de la pauta general que en espaiol se
emplea en lo que atafie a la posicion del adjetivo con respecto al sustantivo al que
complementa y sus excepciones:

(28) a. Vivia en una habitacion (oscura)
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b. Dicen que lo que algunos llaman el problema de Catalufia es un
___ problema  (constitucional)

c. Bajaré al piso (segundo)

d. Al igual que con la educacion, quieren privatizar la  sanidad
____ (publica)

e. Por favor, dibuyjauna  linea  (recta)

f. El Bar¢a jugb6un  campeonato  (espléndido)

g. (No sera que con el tema del aborto se pretende desviar la atencion
delos  asuntos  (econdmicos)?

h. Nuestro Gobierno pretende una sanidad  (privada)

1. No valen las lineas (curvas)

j. Parece que han olvidado que los ciudadanos son seres humanos y que
gozandel  albedrio  (libre)

Otro ejemplo podria ser uno en el que se pida, mediante justificacion, completar
pequeiios textos con los modos verbales correctos. Aqui, al tiempo que se exige observar
el caracter especifico o no del sintagma en el que se incluyen las subordinadas, resulta
indispensable también conocer la pauta de uso del modo verbal en las subordinadas de
relativo:

(29) a. Necesito comprarme una casa, pero todavia no sé cual. No obstante,

busco una casa que __ (tener) vistas al mar

b. Me acabo de comprar una casa en esta urbanizacion, pero ahora no

la encuentro. Busco una casa que _ (tener) vistas al mar

c. Necesito comprarme una casa, pero todavia no sé¢ cual. No obstante, busco
una casa que ____ (tener) vistas al mar, donde  (poder invitar) a mis
amigos yque  (ser) bonita

d. Me acabo de comprar una casa en esta urbanizacion, pero ahora no
la encuentro. Busco una casa que  (tener) vistas al mar, que
_ (ser)bonitaydonde  (poder invitar) a mis amigos

b) Ejercicios de modificacion de secuencias. Un ejercicio muy sencillo de este
tipo seria proponer varias oraciones transitivas y solicitarle al alumno que indique cuél(es)
de ellas admite(n) la transformacién pasiva. Quien responde, a la vez que debe prestar
atencion a los tipos de verbos transitivos y de OD ante los que se encuentra, tendra que
conocer la pauta para convertir en espafiol una estructura activa en una pasiva y sus
excepciones:

(30) a. Quemaron la casa
b. Ese detective resolvio casos
c. Juan abri6 los ojos
d. Gasol mide dos metros y algo
e. Tengo varios coches
f. Desde aqui veo la calle

Un ejemplo distinto de este segundo tipo de ejercicios seria proponer pequeios
textos y requerir que se sefialen, en lo que concierne exclusivamente a las subordinadas
de relativo, los casos en los que resulta posible la conmutacion entre indicativo,
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subjuntivo y/o infinitivo, y aquellos en los que no (cf. (6), (7) y (31)). Cada respuesta
debera ser justificada y, por ello, el alumno estara obligado no solo a reconocer el caracter
especifico o no del sintagma en el que se incluyen las subordinadas, sino también a tener
conocimiento de la pauta que establece estas conmutaciones en espaiol:

(31) a. Necesito comprarme una casa, pero todavia no sé cual. No obstante,
busco una casa que tenga vistas al mar, donde poder invitar a mis
amigos y que sea bonita

b. Me acabo de comprar una casa en esta urbanizaciéon, pero ahora no
la encuentro. Busco una casa que tiene vistas al mar, que es bonita y donde
puedo invitar a mis amigos

¢) Ejercicios en los que se muestran ejemplos de secuencias aisladas o incluidas
en textos y se pregunta si ocasionan algun problema a alguna pauta gramatical o
discursiva, o si son excepciones. De nuevo, el alumno debe observar los ejemplos y, a la
vez, conocer las pautas para poder responder. Por ejemplo, puede hacerse esto a partir de
(18), que representa una excepcion —indicativo gndmico en estructuras con caracter de
norma o sentencia— a la pauta acerca de que las subordinadas de relativo incluidas en
sintagmas con valor inespecifico tienen el verbo en modo subjuntivo (o infinitivo si se da
una serie de condiciones ausentes en (18) y en las que no entramos ahora). También a
partir de las variantes de (26) con el verbo en primera y segunda personas del plural, que,
igualmente, son excepciones de la pauta segun la cual todo verbo concuerda en nimero y
persona con su sujeto.

d) Ejercicios en los que, a partir de una serie de ejemplos, se pide no que sean
modificados, sino que se responda, ejemplificando, a si cumplen o no con alguna
caracteristica gramatical o discursiva. Por ejemplo, a partir de una relacion de verbos
(transcurrir, telefonear, suicidarse, ser € insistir), caracterizarlos justificadamente segun
su comportamiento con respecto a la impersonal con se y a la pasiva refleja; a partir de
un ejemplo como (1), plantear si podria aparecer en un contexto discursivo en el que el
sintagma Keith Jarrett fuese la informacion nueva; preguntar si un ejemplo como (3)
podria aparecer en un contexto discursivo en el que se estuviera hablando de una casa no
concreta o inespecifica; ante predicados como comer {un bocadillo/bocadillos}, sefialar
—siempre justificadamente— cudl de ellos admite un dativo superfluo concordado en
numero y persona con el verbo; a partir de los predicados trabajar en Barcelona 'y llegar
a Barcelona, caracterizarlos justificadamente conforme al tipo de adjunto temporal
(introducido por la preposicion en o por durante) con el que son compatibles, etc.
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Tabla

2

Tipologia alternativa de ejercicios |

EJERCICIOS INDUCTIVOS

Comparacién | No comparacion
Comparacion entre secuencias (pares ComparacionBase: concepto de gramaticalidad Base:
minimos, dobles pares minimos y otros) [entre analisis concepto
Base: Base: concepto de (eleccion de |Analisis  |Andlisis  |AnAlisis de secuencias |de
concepto de  [adecuacion discursiva analisis) directo de |directo de |agramaticales adecuacion
gramaticalidadComparacionComparacion| secuencias [secuencias (Sin Con discursiva
entre entre lgramaticalesigramaticalesjsubsanacionjsubsanacion
unidades en [unidades en no ambiguas |de la de la
un mismo  |entornos ambiguas anomalia  |anomalia
entorno discursivos
discursivo  (diferentes
Nota. Elaboracion propia.
Tabla 3
Tipologia alternativa de ejercicios 11
EJERCICIOS DEDUCTIVOS

Con caracteristicas (gramaticales o
discursivas) o pautas generales
explicitas (analisis inverso y otros)

Sin caracteristicas (gramaticales o
discursivas) o pautas generales
explicitas (completar y otros)

Base: concepto de

gramaticalidad

Base:

de adecuacion
discursiva

concepto

Base: concepto de
gramaticalidad

Base: concepto
de adecuacion
discursiva

Nota. Elaboracion propia.

5. CONCLUSION

La cuestion més destacable de nuestra propuesta quiza sea la pertinencia de la que
dotamos en la tipologia de ejercicios al concepto de adecuacion discursiva de las
secuencias, lo que permite distinguir entre ejercicios cuya base es este concepto (ausentes
en la propuesta de Bosque y Gallego) y ejercicios cuya base es la nocion de
gramaticalidad (todos los que proponen Bosque y Gallego, y otros presentes también en
nuestra hipotesis). Y esto tanto en el ambito de los ejercicios que exigen un razonamiento
inductivo (siempre que se centren en secuencias y no en la comparacion de analisis
distintos) como en el de los que exigen un razonamiento deductivo.
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Del mismo modo, el empleo del concepto de adecuacion discursiva faculta para:
a) en el apartado de ejercicios inductivos basados en este concepto que comparan
secuencias, jugar con entornos contextuales diferentes a la hora de preguntar por la
adecuacion de las secuencias; b) no limitar los ejercicios inductivos no comparativos a
los de analisis directo de secuencias gramaticales no ambiguas, los de analisis directo de
secuencias gramaticales ambiguas y los de analisis de secuencias agramaticales,
ejercicios estos ultimos en los que, frente a lo propuesto por Bosque y Gallego, si
admitimos la subsanacion de la anomalia como posibilidad con el unico fin de incentivar
la creatividad y las destrezas relacionadas con la expresion oral y escrita, y ¢) no limitar
los ejercicios deductivos a los de analisis inverso. A esta tltima ausencia de limitacion
contribuye también distinguir en el d&mbito de los ejercicios cuya resolucion exige un
razonamiento deductivo entre aquellos en cuyos enunciados se explicitan caracteristicas
(gramaticales o discursivas) o pautas generales y aquellos cuyos enunciados carecen de
esta explicitacion.

Otras aportaciones menores de nuestra tipologia son: a) que en los ejercicios de
comparacion entre secuencias esta no se limite a la comparacion entre miembros de un
mismo par o entre miembros de pares distintos; b) la opcién de no emplear el asterisco
(*) como signo de agramaticalidad y el signo # de no adecuacién discursiva con el fin de
ejercitar la introspeccion (y, por tanto, la reflexion) sobre la lengua, y ¢) con la intencion
nuevamente de incentivar la creatividad y perfeccionar la expresion (oral y escrita), la
posibilidad de proponer alternativas adecuadas discursivamente en el apartado de
ejercicios inductivos que no implican comparacion basados en el concepto de adecuacion
discursiva.

Una vez aqui, al menos tres cuestiones quedan para el debate: a) el grado de
aceptabilidad de las tres ideas seleccionadas en §2 como punto de partida de nuestra
propuesta, cuya caracterizacion como axiomas —no las ideas en si— es de nuestra
responsabilidad (cuestion que concierne fundamental, pero no exclusivamente, a los
expertos en didactica de la lengua y la literatura); b) el grado de acierto en la eleccion de
los criterios empleados para clasificar tipos de ejercicios en nuestra propuesta (cf. §4), el
grado de correccion de su aplicacion y la posibilidad de ampliarlos o reducirlos (cuestion
que interesa fundamentalmente, aunque no solo, a los lingiiistas), y ¢) la adecuacion de
los ejercicios propuestos y la necesidad de elaborar un riguroso baremo de dificultad que
permita situar los ejercicios en uno u otro curso de la ESO o del Bachillerato (cuestion
que preocupa sobre todo a los profesores de la asignatura Lengua Castellana y Literatura,
aunque no a ellos en exclusiva). Suscitar el debate, pensamos, supondria la consecucion
de un objetivo no explicito en la introduccion de nuestro articulo (cf. §1), pero implicito
siempre en cualquier trabajo de investigacion o de mera divulgacion.
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Resumen

La ensefianza de contenidos de literatura dramatica en el marco de las Escuelas de Arte
Dramatico tiene que ser global y humanista y podria incluir también la interpretacion, la
escritura y la puesta en escena. Desde la pedagogia estas ensefianzas reclaman que el
alumno se desarrolle desde la creatividad, la capacidad de expresion y la receptividad.
Vinculado a la escena ha de reflexionar ademas sobre el entorno social y la realidad
contemporanea. La creatividad y la imaginacién son herramientas esenciales en la
practica artistica y la pedagogia. Aplicadas a la literatura dramatica suponen la
posibilidad de acercar a los alumnos una vision nueva sobre los contenidos tedricos y
sobre los textos dramaticos. Su importancia es capital en la comprension de los procesos
y la estructura de las obras tratadas en el aula. Imaginacion y critica no son realidades
excluyentes. Ambas operan juntas y constituyen una forma diferente de ver el arte
teatral: el arte de la palabra del que participa la literatura dramdtica. Crear para
comprender y fomentar lugares para el encuentro y el debate. La creatividad acerca a los
alumnos a las creaciones de los dramaturgos, pero también a la sociedad en que esos
mismos estan inmersos. Pensar el teatro desde la practica, a partir de ejercicios de
creacion que impliquen la escritura en accion permite a los alumnos de Arte Dramatico
cuestionar la vigencia de un texto o interrogarse sobre la relacién de éste con su propio
presente.

Palabras clave: teatro; literatura dramatica; alumnado; didactica
Abstract
The teaching of dramatic literature in the framework of Drama Schools must be global

and humanistic, and could also include acting, writing and staging. From a pedagogical
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point of view, these teachings demand that students develop their creativity, capacity for
expression and receptivity. Linked to the stage, they must also reflect on the social
environment and contemporary reality. Creativity and imagination are essential tools in
artistic practice and pedagogy. When applied to dramatic literature, they offer the
possibility of providing students with a new vision of the theoretical contents and
dramatic texts. Their importance is paramount in the understanding of the processes and
structure of the plays discussed in the classroom. Imagination and criticism are not
mutually exclusive realities. Both operate together and constitute a different way of
looking at theatrical art: the art of the word, in which dramatic literature participates.
Creating in order to understand and encourage places of encounter and debate.
Creativity brings students closer to the creations of playwrights, but also to the society
in which they are immersed. Thinking about theatre in practice, through creative
exercises involving actionwriting, enables drama students to question the relevance of a
text or its relationship to their own present.

Keywords: theatre; dramatic literature; students; didactics
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1. INTRODUCCION

El arte del teatro demanda disciplinas que proporcionen una formacion integral y
necesaria al alumnado desde un punto de vista global y humanista. En el caso de la
ensefianza de la literatura dramatica, en el contexto de las escuelas de Arte Dramatico,
se puede considerar la posibilidad de un estudio de los contenidos de una forma
holistica, de modo que a través de la literatura sea posible abordar no solo cuestiones
histéricas o sociales de cada época sino también una parte de los contenidos de otras
materias, entre las que podemos incluir la interpretacion, la escritura de textos
dramaticos o la puesta en escena.

Teniendo en cuenta el lugar que ocupa la literatura dramatica en el &mbito de las
ensenanzas artisticas, como parte fundamental del curriculo formativo, podemos intuir
la importancia de una orientaciéon didactica que ofrezca posibilidades practicas y
creativas, ademds de las propias del conocimiento de la materia, y que ayuden al
afianzamiento del alumnado con respecto a su vocacion, al tiempo que alienten un
mayor interés cognitivo.

De acuerdo con esta vision holistica, una de las posibles técnicas a desarrollar es
la escritura en accidn que consistiria en combinar el hecho mismo de la escritura dentro
de una accion teatral y en un tiempo limitado. Explicado de un modo sencillo, se trataria
de que los alumnos se enfrenten con el hecho de escribir para comprobar de forma
inmediata los efectos del paso de la palabra escrita a su comunicacion oral y posible
puesta en escena.

A través de esta técnica se prima la idea de boceto, mas que de desarrollo. De lo
que se trata es de aprender a bocetar textos que ayuden al alumnado a desarrollar su
capacidad analitica y de comprension de los temas principales, mediante ejercicios
libres en los que se abandonan prejuicios preexistentes al tiempo que se dejan llevar por
lo que podriamos llamar un pensamiento creativo divergente. En el fondo del asunto
subyace una intencion de desbloquear las reticencias que puedan existir al acercamiento
a una literatura que con frecuencia se percibe alejada de la realidad presente. Mediante
esta técnica se espera ayudar al alumnado a encontrar vias imaginativas de resolucion de
problemas tanto relativos a los contenidos de las materias como propiamente artisticos,
y que esto redunde también en su madurez como personas.

2. TEATRO Y DOCENCIA

Josep Maria Font considera en su articulo, La ultima metafora (Forés y Vallvé,
2002, pp. 161-169) que el teatro ayuda a crecer a la persona y esta ha de ser la base, sino
la tinica, si la principal, de cualquier mapa didactico o pedagogico que podamos abordar
en el ambito de la educacion sea cual sea el nivel educativo. Font expresa asi ese punto
de vista: “En el teatro he encontrado un medio dindmico, interactivo, creativo, que
incorpora todas mis demandas educativas, y que permite que la persona se desarrolle en
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todas sus capacidades de una forma global. Por eso os recomiendo que conozcais el
teatro, que lo experimentéis, que os impliquéis en ¢l y que lo apliquéis como estrategia
de intervencion educativa” (Forés y Vallvé, 2002, p. 161).

El camino hacia el encuentro con los alumnos es un camino de doble direccion tal
y como sefiala Josep Maria Font. De acuerdo con él, existirian tres capacidades innatas
que posibilitan “revisitar” de nuevo el intercambio educativo: la receptividad, la
capacidad de expresion y su creatividad. Pues bien, es el desarrollo de estas tres
capacidades lo que se presenta mediante la escritura en accion dentro del aula. Por un
lado, esta claro que enfrentarse a la escritura de un texto implica el desarrollo de la
creatividad, sobre todo si esta escritura no estd sujeta a las convenciones de lo que
creemos que ha de tener un estilo determinado, y por otro la comunicacion a través de la
palabra y la recepcion tanto por el profesor como por el resto del alumnado, reafirman la
puesta en practica de las intuiciones y puntos de vista de quienes se enfrentan a la
literatura dramatica a través de un proceso creativo.

En este sentido, el concepto de grupo y la escucha son dos herramientas basicas
para, como dice Font (Forés y Vallvé, 2002, p. 167), armar la practica educativa. Unas
herramientas que estan ligadas a la motivacion, la técnica y la espontaneidad.

Su primera pata era la motivacion, lo que ella sabia que tenia que saber provocar,
transmitir y generar para que el educando se apuntara a un “bombardeo"... En la segunda
pata, tenia la técnica, el como tienen que hacerse las cosas (qué, como, cuando, durante,
donde), lo que como profesional tenia que conocer y haber experimentado por si misma
antes. Y en la tercera, tenia la espontaneidad, un ingrediente de todo proceso educativo,
que el azar, las circunstancias y el grupo aportan gratuitamente (Forés y Vallvé, 2002, p.
168).

El objetivo no es otro que encontrar aquellos pasos previos e imprescindibles en la
tarea del docente. En mi opinidn, estas “metaforas educativas” abordadas por Forés y
Vallvé son los pilares fundamentales de las ensefianzas artisticas y también podrian
extenderse a los contenidos relacionados con la literatura dramatica. A simple vista
podriamos considerar que estamos ante materias con un recorrido mas proximo a los
estudios tedricos que a la préctica teatral pero lo cierto es que también mediante la
practica es posible encontrar mecanismos con los que facilitar la comprension de los
propios contenidos. En esta linea se sitiia el profesor de la RESAD y dramaturgo,
Ignacio Garcia May, quien manifiesta que el acercamiento de los estudiantes de arte
dramaético a los textos teatrales debe estar vinculado a la escena y hermanando a la
palabra como acto que vive y se evidencia en el teatro, aunque esto implique una
“invasion” de los campos. Asi lo manifiesta en el Anuario de Estudos Teatrais:

Constame que esta aproximacion pode xerar conflitos de diverso tipo: os profesores de
interpretacion, por ejemplo, consideran que se invade o seu campo, 0 que non € certo nin
xusto, primeiro porque o campo nunca ¢ dos profesores senon dos alumnos, ¢ segundo
porque a valoracion que se debe dar deses exercicios practicos non se basea na correccion
da interpretacion, sendn na capacidade do alumnado para comprender as normas impostas
e, polo tanto, para entender os problemas inherentes a este periodo historico concreto ou a
esa forma de teatro especifica. Doutra banda, ¢ desde o punto de vista puramente
loxistico, esta disciplina ten asignada, por definicién, unha aula teodrica, que non ¢
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axeitada para ningun tipo de xogo. Sen dubida seria mais efectivo disponer de espazos
mais polivalentes, enfrontando a disciplina cunha ollada nova, mais, mentres tanto
debemos utilizar o que temos, por pouco que sexa. Na fin, o teatro sempre se ten rexido
polo principio segundo o cal menos e mais (Garcia May, 2006, pp. 22-23).

Siguiendo esta conceptualizacidn, la ensenanza de la literatura dramatica que
actualmente se imparte en las tres especialidades: interpretacion, direccion de escena y
dramaturgia, y escenografia, buscaria también conectar los aspectos teoricos inherentes
a la materia con su aplicacion escénica. Buscaria combinar la exposicion de los temas
con la creacion alrededor del hecho teatral, es decir: de su puesta en valor como praxis.
Primaria entonces el trabajo en clase desde la pregunta, la reflexion y el debate, de
manera que los conocimientos podrian integrarse con facilidad en el entorno social y la
realidad contemporanea al alumno.

Es logico que desde este punto de vista, el trabajo adquiera distinto cariz
dependiendo de la especialidad de la que se trate: interpretacion, escenografia o
direccion escénica y dramaturgia, pero en el fondo, y siguiendo esta linea de
aprendizaje, deberia estar presente en todas ellas la reflexion, en especial el como la
obra se conecta con nuestro presente, el como puede tender puentes con nosotros
mismos, para de este modo permitir que lo aprendido se convierta en referencia vital.

En el libro Arte dramatica e funcion docente, concretamente en su articulo Qué
debe saber de diddctica un profesor de teatro, Felipe Trillo cita las palabras de Gregorio
Marafion en referencia a Santiago Ramoén y Cajal:

Temos por mestre a quen remediou a nosa ignorancia co seu saber, a quen formou o noso
gusto ou espertou o0 noso xuizo; a quen nos introduciu na nosa propia vida intelectual, a
quen en suma debemos todo, parte ou algo da nosa formacion e da nosa informacion; a
quen foi maior ca nds e fixo da sua superioridade exemplaridade; a alguén de quen nos
nutrimos e sen o seu alimento ou operacion non seriamos quen somos. Alguén, en fin,
obra do cal somos nalgunha medida (Caride, Trillo y Vieites, 2005, p. 210).

Muchos son los textos que vinculan el teatro a la docencia. Muchas veces con esa
intencion fueron creados. Se trata en ocasiones de textos de marcado caracter juvenil
como jViva el teatro! de José Luis Alonso de Santos o Brinquemos o teatro de Euloxio
Rodriguez Ruibal, por citar dos ejemplos en los que proyectar la querencia o amor
primero por el teatro.

En jViva el teatro! José Luis Alonso de Santos, a través del recurso del metateatro,
nos traslada a un mundo en el que los actores han de ser nifios, adolescentes o muy
jovenes (si bien también indica que ‘“se puede representar con cualquier tipo de
actores”). Esta acotacion inicial nos recuerda a Seis personajes en busca de autor de
Luigi Pirandello, donde también se da el caso de la presencia de unos actores en escena
que estan ensayando un papel en la obra, en confrontacion con los “personajes” de la
misma. De forma paralela, Begofia, la directora de la obra de Alonso de Santos de jViva
el teatro! entra en conflicto con los actores al mostrar su desacuerdo con respecto al
modo en que los nifios actores cantan.

Pues bien, esta metateatralidad, es decir: el jugar a hacer teatro mientras se hace,
no deja de ser una expresion de la escritura en accion de la que en un principio
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hablabamos. Si en la obra de Pirandello, la accion avanza a medida que se construye, sin
un objetivo claro, salvo en el hecho de darle sentido a la propia accién, en la escritura
en accion se prima lo inmediato, la capacidad de expresion en un tiempo definido y bajo
unas pautas dadas, para de esta forma promover y poner en relacion los contenidos
teoricos con los contenidos précticos. Se trata de que el alumno entienda y haga
experiencia de la literatura dramatica sirviéndose de la escritura teatral y/o literaria, de
modo que la creaciéon de textos permita la reflexion sobre autores y movimientos
teatrales; y todo ello a la vez, de manera simultanea.

El dramaturgo Euloxio Rodriguez Ruibal aborda, en Brinquemos o teatro, a través
de veinticinco piezas dirigidas a actores-alumnos la creacion de textos dramaticos con
una intencionalidad didactica y pedagogica. Las obras estan disenadas con la premisa de
ser representadas por estudiantes de diversas edades. En esta obra, el autor incide en la
utilizacion de recursos teatrales alrededor de una poética del juego escénico. Aunque la
obra no es una guia de trabajo, es un ejemplo de como plantear ejercicios en el aula a
partir de propuestas y premisas concretas por parte del docente para abrir asi una puerta
al acercamiento a la literatura dramatica desde el juego.

Con la escritura en accion se trata de explorar territorios nuevos para los alumnos
de interpretacion o escenografia (y en ocasiones ya conocidos para los alumnos de
direccion o dramaturgia) pero en cualquier caso sugestivos, pues en ellos se pone a
trabajar la capacidad de imaginacién. Un desarrollo de la imaginacion que tiene una
primera funcion: despertar el interés por el sentido profundo de cada obra.

Aunque las dos obras citadas podriamos considerarlas referentes para comprender
el desarrollo didactico de la escritura en accion, son muchas otras las que podemos
utilizar para desenvolver con precision la labor. En general, el teatro breve es una fuente
inagotable de recursos para incentivar y llevar a cabo procesos de creacion, reflexion y
analisis en las aulas. Destacamos aqui las piezas breves Teatro para minutos, de Juan
Mayorga, o Teatro menor, de José Sanchis Sinisterra.

Sobre la importancia del teatro breve, sefiala Mayorga:

La importancia de un cuadro no se mide por la cantidad de pared que ocupa, sino por la
fuerza con que tensiona esa pared. La de una escultura o la de una composicion musical,
por su capacidad de dar plenitud al espacio o al tiempo, mas alla de lo que ese espacio o
ese tiempo midan. Tampoco el valor de una obra teatral depende de su extension, sino de
su intensidad. Depende de su capacidad para recoger y transmitir experiencia. De la
generosidad con que enriquezca en experiencia a sus espectadores (2009, p. 7).

En el ambito de la escuela de arte dramatico y apelando a las consideraciones que
hace el profesor Miguel Angel Santos Guerra: “no se trata solo de que cada profesor
aprenda sino de que aprenda la escuela como instituciéon” (Santos Guerra, 2020, p. 15),
los centros educativos deberian ser, a nuestro juicio, organismos vivos que trabajen por
y para un conocimiento adaptado a las circunstancias especificas de cada grupo de
alumnos y en consecuencia adaptado a la realidad en presente. De tal modo, cada
institucion deberd aprender para ensefiar. De acuerdo con Santos Guerra, un centro
educativo puede aglutinar diferentes tipos de inteligencia que el centro puede propiciar
0 incentivar:
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Inteligencia contextual (la escuela pueda verse a si misma en relacion a la comunidad y al
mundo en los que estd inserta), inteligencia estratégica (elaborar planes en funcion de
necesidades), inteligencia académica (promover programas de calidad), inteligencia
reflexiva (destrezas empleadas en el control, reflexion y evaluacion sobre la actividad de
la institucion), inteligencia pedagodgica (capacidad de la escuela para verse como
institucion de aprendizaje), inteligencia colegial (capacidad del profesorado para trabajar
de modo conjunto en busqueda de un fin compartido), inteligencia emocional (capacidad
del centro para centrarse en la esfera de los sentimientos) e inteligencia ética (capacidad
para reconocer la importancia de la dimension moral). (2020, pp. 53-55)

3. CREACION Y PEDAGOGIA

Con la intencion de analizar la necesidad o pertinencia del uso de la escritura en
accion para poder fortalecer conocimientos en literatura dramatica podemos incidir en
el hecho de que escribir significa también aprender a reflexionar sobre aspectos tedricos
y que poner en practica esta escritura no deja de consistir en entender desde el cuerpo el
texto que se interpreta. El hecho de llevar a las aulas la escritura vinculada a la
literatura, en muchos casos la escritura dramatica, provoca que las lecturas de textos
teatrales o los contenidos tedricos sean vistos y comprendidos desde la optica de la
practica y bajo el arbitrio de la imaginacion, lo cual redunda en beneficio del interés del
alumno y en que en un futuro se siga haciendo preguntas en torno a esta materia. La
experiencia docente demuestra que los alumnos que emplean la creatividad, es decir:
que son capaces de aplicar la imaginacion a los contenidos teoricos, entienden mejor el
teatro, el mundo y a si mismos. “Escribiendo logro muchas veces nombrar alternativas y
abrirme posibilidades. Eso es lo que creo que deberia ser el aprendizaje” (Green, 2005,
p. 166).

Si lo que se desea es alentar y despertar el interés de los alumnos de arte
dramatico por la materia de literatura dramatica es logico que se intente alentar y
despertar el interés de los alumnos de arte draméatico por la escritura. Futuros actores,
escendgrafos, directores y, por supuesto, dramaturgos, podran asi comprender con una
claridad mayor los procesos de creacion y las estructuras que conforman las obras
dramaéticas. “Tengo la impresion de que no es casualidad que cuando en alguien se
acrecienta el interés por la escritura éste se vea acompafiado de un interés filos6fico por
la vida como narracién” (Green, 2005, p. 167).

Siguiendo este razonamiento, seria necesario no alejarse de este ultimo punto de
vista al que se refiere Maxine Green, ya que la educacion no debe obviar que antes de
formar profesionales se estd formando individuos que reflexionan en el marco de una
comunidad. Este desarrollo integral del alumnado, en el que se aunan los contenidos de
arte dramatico, la creacion en el aula, la escritura en particular como modo de
acercamiento a uno mismo y también a la literatura dramadtica, pasa por explorar la
relacion con el presente y el pasado. Una busqueda en la que el alumno se encuentra
inmerso y que, a su vez, le permitird encarar el futuro. “Los encuentros con las artes y
las actividades pertenecientes al terreno artistico pueden nutrir el crecimiento de
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personas que se busquen en los claros de su experiencia y traten de estar de un modo
mas ardiente en el mundo” (Green, 2005, p. 204).

Por ello, se hace necesaria una planificacion que acerque las aulas a la propia
realidad individual desde la practica escrita y también desde la préctica escénica:
“Aprender a escribir es una forma de aprender a hacer anicos los silencios, de crear
sentido, de aprender a aprender” (Green, 2005, p. 169). A través de la creacion pueden
encontrarse nuevos modos de aproximacion a la lectura de textos dramadticos, a su
sentido e interpretacion. La escritura en accion debe entenderse, entonces, como una
herramienta que abra expectativas y aumente capacidades, sin por ello perder de vista la
adquisicion de conocimientos. Es un hecho obvio, sin ir mas lejos, que un ejercicio de
escritura puede mejorar la expresion escrita, y también la oral en el caso de ponerlo en
practica.

Desde la firme creencia de que el arte puede acompafiar a la ensefianza en el
descubrimiento personal, desde la creencia de que puede acompanar al analisis y lectura
de los textos dramaticos, Maxine Greene, en Liberar la imaginacion. Ensayo sobre
educacion, arte y cambio social, puntualiza: “El arte ofrece vida, ofrece esperanza,
ofrece la perspectiva del descubrimiento, ofrece luz. Si resistimos, puede que logremos
convertir la ensefianza de la experiencia estética en nuestro credo pedagogico” (2005, p.
205). Una afirmacion que viene a recalcar de nuevo cémo la creacion no solo aporta un
punto de vista imaginativo, sino que aporta también una vision analitica de la realidad
de la que se parte. Las piezas teatrales cobran interés tras ser sometidas a un proceso
alrededor de la creacidn, sea cual sea el angulo desde el que se aborde. El arte sirve
indudablemente para construir el mundo, para sofiar mundos posibles, para estructurar
el pensamiento, para reflexionar sobre la realidad propia o ajena, y en esta direccion, la
literatura dramatica, que se ocupa del arte de la palabra, tiene en la creatividad y la
imaginacion un apoyo fundamental para realizar esas tareas: pensar el mundo y pensarlo
para su mejora y, ademas, para el crecimiento personal.

Es cierto que en muchos casos hacen falta espacios adecuados para lograr esa
integracion, aulas habilitadas para ello. Es decir: espacios que permitan el encuentro
fructifero entre los alumnos y sus maestros, de manera que se produzca la integracion de
teoria y practica en el marco de las enseflanzas artisticas. Pero en el caso de los
contenidos de literatura dramadtica, esta integracion también es posible, aunque con
limitaciones, dentro del aula.

Diferentes voces inciden en la necesidad de generar contenidos tedrico-practicos
en educacion. Sin embargo, también es cierto que a veces no se dan los medios ni las
condiciones necesarias para que esto ocurra. Para ello es fundamental una implicacion
de la comunidad educativa para que se den esas condiciones.

De acuerdo con esta linea de trabajo, los profesores han de acompanar a los
alumnos a través del arte, la creatividad y de la imaginacion. En mi opinion, el docente
debe facilitar el encuentro préactico con aquellos textos fundamentales de los diferentes
periodos objeto de estudio, para abordar los contenidos tedricos que se desenvuelven a
partir de la creacion.
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Porque, si la pedagogia creativa reposa sobre una serie de actividades, del
comportamiento teniendo como finalidad permitir a la persona expresarse, el teatro,
igualmente, busca los mismos fines a través de una serie de actividades artisticas
favoreciendo la creatividad y la comunicacion. En efecto, el arte dramatico es en esencia
una materia practica que emplea todas las formas de expresion (Bercebal, et al., 2000, p.
97).

Pero podriamos ir ain mas lejos, si pensamos en el teatro como medio de
conocimiento y en la literatura dramdtica como parte de ese universo cognoscitivo, no
cabe duda que poner en practica este universo significa profundizar en la conciencia
sobre el mundo que nos rodea. En esta direccion, llaman la atencion las palabras de
Augusto Boal creador del movimiento teatral conocido como Teatro del Oprimido:

Creo que el teatro debe traer felicidad, debe ayudarnos a conocer mejor nuestro tiempo y
a nosotros mismos. Nuestro deseo es conocer mejor el mundo en el que vivimos para
poder transformarlo de la mejor manera. El teatro es una forma de conocimiento y debe
ser también un medio para transformar la sociedad (2001, p. 23).

Desde esta perspectiva el teatro adquiere un sentido y una utilidad terapéuticas,
pero adquiere también la funciéon de procurar el cambio social desde una vertiente
pedagdgica y artistica, a través de la exploracion de la realidad y del mundo global. Es
por todo ello, y a nuestro juicio, que también los contenidos de literatura dramatica
impartidos han de estar en conexion con la realidad del alumno y con la sociedad en la
que se encuentra y de la que forma parte. Pensar la literatura desde la creacion es
también pensarla desde la sociedad y desde el cambio social que ésta demanda.

La accion del profesor tendria que “estar empapada de una creencia en los
hombres. Creencia en su poder creador” (Freire, 2020, p. 66). Freire en Pedagogia del
oprimido aboga por una forma de impartir docencia que se puede aplicar a los
contenidos de literatura y que “ya no estaria al servicio de la deshumanizacion, al
servicio de la opresion sino al servicio de la liberacion” (Freire, 2020, p. 66).

4. IMAGINACION Y CRITICA

Imaginaciéon y critica no son dos conceptos que se excluyan. Ambos estan
estrechamente relacionados y vinculados a la docencia de la literatura dramatica. Es por
ello que se hace necesaria una apuesta de toda la comunidad educativa que pueda
valorar los procesos que impulsan imaginacion y creatividad. La imaginacion constituye
un modo eficaz de desarrollar también una mirada critica.

Es importante la tarea del docente de abordar la necesidad de que se desarrolle esa
vision critica y atenta sobre el mundo, el interés por esa dimensién moral del mundo
que, tal como expresa Maxine Greene, se debe abrir a la mirada del alumno, no ya como
un modo de inculcar posicionamientos sino desde el fomento del juicio critico. Esta
capacidad se relaciona con la capacidad de asombro, con la observacion, con la facultad
para ver y generar nuevas y diferentes realidades. Asi, Greene en la obra citada recoge
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como de este modo se consigue un mundo en el que la imaginacion se convierta en un
instrumento para aumentar la consciencia sobre todo lo que nos rodea:

Pongo de nuevo mi atencion en la importancia de estar despiertos, de ser conscientes de
lo que significa estar en el mundo. Y ello me lleva a recordar la experiencia existencial y
el ansia (compartidas por tantas personas) por vencer la somnolencia y la apatia para
poder elegir, para ir mas alla. La importancia de ensefiar a los jovenes a mirar y escuchar
[...] Si somos conscientes, los significados surgen a nuestro alrededor, por todas partes, v,
por tanto, los profesores tienen el deber de hacer mas aguda la conciencia de todo aquel a
quien ensefan instandolo a leer y a mirar y a extraer sus propias interpretaciones de lo
que ve. [...] A un nivel diferente podemos utilizar (la imaginacion) para hacer que
nuestra experiencia no nos resulte familiar sino misteriosa. Si, por debajo del nivel de la
conciencia, nuestra imaginacion opera ordenando el caos (2005, pp. 61-62).

La idea es crear mundos nuevos, mundos que, como dice Greene, vengan a
ordenar y a organizar el caos, pero desde un orden Uinico y personal, original y propio,
que est¢ inmerso en lo colectivo. Fomentar la creatividad en las aulas, enlazar la
creacion propia con la ajena para aproximarse o distanciarse, para comprender en suma
el mundo, para ver nuestro retrato a través del retrato ajeno.

Imaginar para comprender, para experimentar y siempre acercarse a la realidad
escénica y textual con una “mirada limpia”, con capacidad de asombro, con un modo de
ver al que la libertad no es extrafia. Y también, propiciar una renovacion del discurso
teatral desde las aulas. Un discurso que ha de ser cuestionado desde la verdad
individual, pero también desde el 4gora: lugar de encuentro, espacio para la discusion y
el debate en el que se produce el intercambio de opiniones y reflexiones. En esto ultimo,
también tiene el docente un papel primordial: “Los profesores debemos hacer un
esfuerzo intensificado para romper con los marcos de la costumbre y para tocar la
conciencia de aquéllos y aquéllas a quienes ensefiamos” (Greene, 2005, p. 92).

No deja de ser importante tener en cuenta el valor que adquieren dichas practicas
pedagogicas en el ambito de las ensefianzas artisticas y en especial cuando se trata de
trasladar contenidos relacionados con la literatura dramatica. Como venimos diciendo, a
través de la creacion se puede alcanzar una mejor comprension de las obras teatrales y
sobre todo se puede entender la relacion entre esas piezas, autores o movimientos
artisticos y literarios con nuestro presente. Para ello, es preciso que los alumnos
entiendan el sentido de trabajar sobre dichas obras en la actualidad y que comprender
desde la creatividad es también tender un puente que vincule lo que han escrito los
distintos creadores en su época con el tiempo presente.

En este sentido, consideramos que es preciso dar a la orientacion didactica un
enfoque practico y creativo si lo que queremos es que el teatro sea un instrumento que
contribuya al crecimiento personal del alumno, y que, a su vez, desarrolle la capacidad
de comprender y evaluar la sociedad en la se desenvuelve. Por eso mismo es
fundamental potenciar la motivacion, es decir: despertar el interés, la curiosidad y la
valentia a la hora de abordar un camino, sin que este camino esté refiiddo con cualquier
otra técnica afin con los objetivos.
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A nuestro juicio, los contenidos en literatura dramatica deberian aunar teoria y
practica y hacerlo desde la conviccion de que ambas estan relacionadas, que constituyen
un solo cuerpo, una tnica voz. Llevar a cabo un acercamiento a las obras de los distintos
dramaturgos y a los periodos de los que forman parte relacionando pasado y presente.
No olvidemos que el teatro es un observatorio del mundo, y en consecuencia, la
docencia del teatro podria también serlo. Promover la reflexion y el debate, explorar
mundos propios y ajenos, crear una realidad nueva a partir de textos ya conocidos,
realizar una lectura critica y comprensiva de dichos textos es, en resumen, una tarea
improba, pero también un recorrido apasionante de conocimiento y autoconocimiento.

5. LA PRACTICA DE LA ESCRITURA EN ACCION

Como hemos visto, la realizaciéon de ejercicios de creacion que impliquen la
escritura y una accion dentro del aula colocan a la imaginacion en un lugar privilegiado,
y en consecuencia abren la posibilidad de que los contenidos en literatura dramatica
estén integrados en la practica teatral y en el conocimiento a partir de la experiencia.
Una experiencia que se articula a través de la creacion como vehiculo de adquision de
los contenidos que tradicionalmente se calificaban de teoricos.

Asi, el director-dramaturgo se hard preguntas sobre el significado de determinado
texto. El actor, por ejemplo, de la proximidad o lejania de un personaje o el escenografo
sobre el lugar que enmarca determinada acotacion. Todos ellos exploraran la pertinencia
de montar hoy determinada obra dramatica y reflexionaran sobre en qué medida la pieza
habla de su propio presente, en qué medida lo interpela, lo conforma o lo cuestiona.

(Pero como llevar al aula esta practica de experiencia teatral?

Una de las maneras es iniciar la clase indicando a los alumnos que lean en voz alta
textos de diferentes géneros con el fin de suscitar la reflexion y la creacion en el grupo.
Es importante promover un acercamiento al hecho teatral desde la pregunta, pero
también desde la emocién artistica, desde la belleza. ;Qué hay de dramatico en ese
poema? ;Qué aporta cierto discurso narrativo a una forma teatral?

Es fundamental también la lectura semanal de textos dramaticos, para después de
una exposicion de contenidos tedricos, someter a estos textos a la critica y discusion, y
dar las las pautas para que el alumnado emprenda una busqueda a partir de la palabra
escrita, de la creacion como accion teatral, es decir: de la escritura en accion.

La idea es que estos ejercicios de aula vayan siendo generados a medida que
avanza el curso teniendo siempre como base cuestiones tedricas: movimientos literarios,
autores, personajes dramaticos... Pero sin abandonar en ningin momento el empleo de
la praxis, y la confluencia con otras disciplinas. No es un secreto, por ejemplo, que los
movimientos dramaticos y literarios estdn intimamente relacionados con otros de
caracter artistico o incluso cientifico. Por esta razon es fundamental la eleccion de los
materiales de cara a la creacion, y las pautas a seguir para esta creacion.

Escribir “a modo de”, utilizar imagenes de la época, noticias de prensa, poemas,
relatos de un autor concreto, monologos teatrales y otros textos, tanto pertencientes a la
¢época de estudio como a la actualidad, para que el alumno construya materiales propios
enriquece el estado de la cuestion y ayuda al alumnado a fomentar un pensamiento
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divergente, imprescindible a la hora de afrontar la creacidn, y al mismo tiempo capaz de
genera una clara predisposicion favorable hacia la materia de estudio.

Pero la escritura en accion se evidencia también con el paso a la oralidad. Es en la
experiencia poética de la palabra donde esta encuentra su funcion plenamente teatral y
alcanza su sentido movilizador. La palabra se convierte en un elemento clave en esta
posible manera de entender la literatura dramatica. Poesia que cobra cuerpo en la lectura
pero que también se desarrolla a partir de un tema concreto propuesto por el docente
que establece un dialogo entre la obra a estudiar y su exposicion oral a través de la
accion que implica la oralidad.

Los ejercicios planteados y desarrollados en el aula actian como primer paso
liberador y catalizador del resto de experiencias en las que finalmente domine la
capacidad de permeabilidad e intercambio entre disciplinas y entre géneros, y en las que
se pueda desarrollar una mirada critica hacia el pasado y hacia el presente de una
realidad contemporanea cada vez mas fragmentaria, como asi lo viene manifestando la
propia creacion teatral contemporanea. Una realidad en la que tienen cabida otros
géneros como la poesia, la narrativa o el ensayo.

El objetivo no es otro que conseguir que tanto la oralidad como la capacidad de
expresion escrita, fomentadas desde las aulas a través de la imaginacion, reviertan en el
alumno a través del desarrollo de su capacidad analitica. En coherencia con la idea de
que tanto el arte del teatro como la literatura dramética conducen a la construccion de
nuevos discursos y de nuevos horizontes y utopias.

A través de esta practica es posible observar como el alumno construye un
horizonte a través de su propio crecimiento, lo cual implicara en ultima instancia una
mayor felicidad en el aprendizaje de la mano de la labor creativa y de la busqueda
personal.

Asi cada empresa
Es un nuevo comienzo, un ataque a lo inarticulado

[...]

No queda otra cosa que luchar por recuperar lo que se ha perdido

y se ha vuelto a encontrar y se ha vuelto a perder una y otra vez,

si bien ahora en unas condiciones

que parecen poco propicias. Y puede que no haya ganancia ni pérdida,
pero a nosotros no nos queda otra cosa que intentarlo (Eliot, 1995, p. 128).

6. CONCLUSIONES

Los efectos beneficiosos de la creatividad y la apuesta por fomentar la
imaginacion de cada uno podran conducir a los alumnos a acercarse de un modo global
al teatro, pero también al mundo en el que habitan, a su propia realidad. Una realidad
contemporanea, cada vez mas compleja. Aunque parezca dificil, si se consigue despertar
en un futuro actor o en un futuro escenografo el interés por la escritura, serd posible
generar un interés mas amplio por la vida y por las circunstancias en las que esa vida se
desarrolla. Entender los mecanismos de construccion de un texto desde la practica de
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una escritura en accion proporcionara una mejor comprension del propio texto y hard
crecer un punto de vista nuevo hacia la realidad.

El afdn de cambio constante y de constante adaptacion estd en la base de toda
evolucion en el marco de la comunidad educativa: “necesita estar en actitud de
busqueda, poner en tela de juicio lo que hace, hurgar en el alcance de sus fines,
escudrifiar en el horizonte del tiempo, escuchar la opinion de la gente”. (Santos Guerra,
2020, p. 61). En esta linea incide Santos Guerra en el libro citado: “No es racional
esperar que en unas estructuras autoritarias se formen personas libres. No es logico
esperar que en una estructura asfixiante se eduquen personas que sean creativas [...] El
dialogo sincero y abierto se convierte en una plataforma de aprendizajes” (2020, p. 63).

Como conclusion final, valgan las palabras de Emilio Lledé quien apuesta por
dignificar la tarea de los profesores y de su funcidon de incentivar, alentar y mostrar
nuevos caminos. De abrir ventanas al conocimiento practico y teérico de los alumnos,
poniendo en valor aquellos aspectos que pueden motivarlos, abriendo mundos, siendo
flexibles en su funcidon de compartir y escuchar, esto es, acompanar y permitir que ellos
mismos se reconozcan y encuentren dia a dia en las aulas; “Ensefiar es una forma de
ganarse la vida, pero, sobre todo, es una forma de ganar la vida de los otros, de
estimularles en el amor por lo que aprenden. La funcion de un profesor dotado y
entusiasta es una de las profesiones mas hermosas que existen” (Lara, 2000, p. 45).
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Resumen

La literatura escrita por mujeres no ha obtenido en los libros de texto de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) el espacio merecido, privando de referentes intelectuales y
artisticos femeninos a alumnos y alumnas en una etapa como la adolescencia,
especialmente relevante en sus procesos de construccidn identitaria. Para constatar la
vigencia del problema en este trabajo analizamos la presencia de autores de narrativa
hombres y mujeres en nueve manuales recientes de cuarto curso de distintas editoriales,
diferenciando entre la mera mencion de estos y el aporte de una breve biografia y/o algln
texto. Previamente, en el marco tedrico, introducimos el modelo de escuela coeducativa
por oposicion a otros modelos disponibles y justificamos la importancia de la inclusion
de la literatura escrita por mujeres en el canon escolar. Por Gltimo, exponemos las
conclusiones mas relevantes para la educacion literaria derivadas de la revision tedrica 'y
del andlisis de manuales.

Palabras clave: educacién literaria; coeducacion; narrativa; libros de texto; canon
Abstract

Literature written by women has not been given the space it deserves in Spanish
compulsory secondary education textbooks. This gap is depriving students of female
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intellectual and artistic references at a stage such as adolescence that is especially
important in their processes of identity construction. We analyse the presence of male and
female narrative authors in nine recent fourth-year textbooks from various publishers,
differentiating between the mere mention of these authors and the contribution of a brief
biography and/or a text. Previously, in the theoretical framework, we compare the co-
educational school model with other models and justify the importance of the inclusion
of literature written by women in the school canon. Finally, we present the most relevant
conclusions for literary education following a theoretical review and analysis of
textbooks.

Keywords: literary education; coeducation; narrative; textbooks; canon
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1. INTRODUCCION

La literatura escrita por mujeres ha cobrado la condicién de literatura sumergida.
Maés alla de lo anterior, la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) coincide con
un momento clave en la formacion integral de los seres humanos y en los procesos de
construccién identitaria de estos, que poseen una naturaleza eminentemente narrativa (y
por tanto la recepcion y la produccion literarias tienen una potencial incidencia en los
mismos). Ademas, pese a las innegables conquistas en materia de género, es también
incuestionable que persisten las desigualdades a este respecto en la actualidad y ello hace
especialmente necesaria la reflexion en torno a tépicos de género y el aporte de mujeres
que sirvan de referentes intelectuales (en este caso, escritoras) a los/as adolescentes.

Los libros de texto contintan constituyendo el material didactico de uso mas
frecuente en las aulas de Secundaria y el principal vehiculo de transmision en muchos de
los casos entre el conocimiento y los/as alumnos/as. Es por ello que en este trabajo hemos
analizado la presencia de autores de narrativa hombres y mujeres en nueve manuales de
Lengua Castellana y Literatura recientes (2016-2020) de cuarto curso de ESO de distintas
editoriales, diferenciando entre la mera mencion de estos y el aporte de una breve
biografia y/o de algun texto del autor/a, no sin antes introducir en el marco tedrico el
modelo de escuela coeducativa por oposicion a otros modelos y justificar la importancia
de la inclusién de la literatura escrita por mujeres en el canon escolar.

2. DE LA ESCUELA DE ROLES SEPARADOS A LA COEDUCATIVA.
VAIVENES EDUCATIVOS, AVANCES Y RETROCESOS

No cabe duda de que el &mbito educativo posee una gran relevancia en los procesos
de construccion identitaria. Pero los procesos educativos, como sabemos, no son
neutrales, por lo que pueden contribuir, también en materia de género, a fines muy
diversos (ya sea de manera implicita). Es por ello que consideramos que tiene sentido
introducir aqui dos conceptos fundamentales como son los de educacidn sexista y
coeducacion. Tomaremos, esta ocasion, las definiciones de Miyares (2006).

Esta autora define la educacion sexista como un conjunto especifico de practicas
educacionales que sirven, a menudo no intencionadamente, para restringir la calidad y
cantidad de educacion democratica recibida por las nifias (o las mujeres) en relacion con
la recibida por los nifios (u hombres). Esta educacion sexista se corresponde con un
curriculo patriarcal, impregnado de modelos estereotipados de lo masculino y lo femenino
y del que se desprenden expectativas y exigencias diferenciadas.

La coeducacidn, por oposicién, se basa en educar para la igualdad entre los sexos
en derechos y deberes y consiste en adquirir un conjunto de conocimientos, habilidades,
actitudes, valores y disposiciones que ayuden a los futuros adultos a no asumir roles
determinados por la ideologia, normas y estereotipos sexuales. Cabe destacar que esta
idea de coeducacidn ha de afectar, segln esta autora, a toda la estructura escolar, sistema
organizativo, metodologias de aula, actuaciones y modos de hacer, editores de libros de
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textos, medios de comunicacion, etc. Su fin, sefiala Miyares (2006), es desarrollar
actitudes, valores y capacidades que permitan la construccion de una identidad personal
y social no condicionada por la ideologia, normas y estereotipos sexuales y desactivar en
las aulas la identidad “ser mujer”.

Resulta interesante, méas alla de lo anterior, la asociacion que realiza esta misma
autora entre cada una de estas modalidades educativas y las identidades legitimadoras y
proyecto que teoriza Castells (2003). Asi, la educacion sexista se corresponderia con una
identidad legitimadora, en tanto que el sistema educativo legitima el patriarcado y la
coeducacién se corresponderia con una identidad proyecto, funcionando el sistema
educativo como agente de cambio.

Por su parte, Subirats (2006, p. 24) se refiere a una escuela coeducativa que
“transmita a toda la poblacidn, nifias y nifios, un conjunto de capacidades indispensables
con independencia del sexo, y que les han de permitir a ellas y a ellos la autonomia tanto
en los aspectos econdémicos como en los personales y domeésticos”.

Y para Moriana (2017, p. 277) dicha escuela coeducativa

enfatiza el reconocimiento de las mujeres en todo aquello que hace referencia a la
organizacion y la gestion del sistema educativo y de los centros escolares, la relacion y la
interaccion entre el alumnado y el profesorado, los curriculums, el lenguaje, las unidades
de aprendizaje, los materiales, los libros, etc. La coeducacién trata de adoptar todas las
medidas apropiadas para modificar las pautas sociales y culturales de comportamiento de
los hombres y de las mujeres y eliminar las creencias y las practicas basadas en la idea de
la inferioridad o la superioridad de uno de los sexos y en la atribucién de papeles
estereotipados a los hombres y a las mujeres.

A continuacion sintetizamos y contraponemos las caracteristicas de la escuela de
roles separados, la escuela mixta y la escuela coeducativa, siguiendo la Guia de
coeducacion elaborada por el Instituto de la Mujer en 2008.

Tabla 1

Escuela de roles separados

Valores Normas Legitimacion Conocimiento
empirico
Educacion parael  Separacion fisica Creenciaen la Fundamentos de
rol sexual. de los procesos superioridad tipo moral, por lo
Asignacion de educativos. masculina. que su analisis
géneros. empirico no resulta
Socializacion de relevante.

cada grupo sexual
en los ambitos
privado y publico.

Fuente: elaboracion propia a partir de la lectura de Instituto de la Mujer (2008)
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Tabla 2

Escuela mixta

Valores Normas Legitimacion Conocimiento
empirico
Educacion igual Acento en el Meritocracia. Eficacia para el

para nifios y nifias
como
ciudadanos/as de
una sociedad
democratica.

individualismo sin
distincion por
género. Igualdad en
el acceso a los
recursos.

Premio en funcion
de los méritos y
rendimientos
individuales
dirigidos a ser
valorados desde el
punto de vista
productivo.

individuo y para la
convivencia social,
existen estrategias
alternativas y se
rechaza la escuela
separada de la
socializacion.

Fuente: elaboracion propia a partir de la lectura de Instituto de la Mujer (2008)

Tabla 3

Escuela coeducativa

Valores

Normas

Legitimacion

Conocimiento
empirico

Educacién dirigida
a la eliminacién de
los estereotipos por
razon de sexo
eliminando
situaciones de
desigualdad y
jerarquias
culturales sexistas.

Atencion especifica
a las necesidades
de cada grupo
(curriculo,
interaccion con el
profesorado,
controles de género
en todos los
ambitos del sistema
escolar, etc.).

La escuela no debe
ser una institucion
reproductora de
desigualdades,
debe ser una
institucién de
reconocimiento de
la diferencia.

Basado en la
sociologia de la
educacion a traves
del conocimiento
de las
especificidades de
ambos grupos
sexuales y de las
distintas
expresiones de
sexismo.

Fuente: elaboracion propia a partir de la lectura de Instituto de la Mujer (2008)

Y no podemos dejar de hacer un repaso por algunos hitos de la historia de la
educacion femenina en Espafia, de la mano de Heredero de Pedro (2019). Recordemos
que hasta finales del siglo X1X la educacion de las mujeres se reserva al ambito privado
y no es sino en el papel de madres y esposas. Las mujeres eran excluidas de educacion y
ciudadania en base a una supuesta “naturaleza”, caracter o temperamento diferenciales, a
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la par que un tanto misteriosos. En 1783 se reconoce legalmente por primera vez la
necesidad de educar a la mujer (solo que en la fe catolica, el bien obrar y las labores
propias de su sexo) y siendo las maestras analfabetas.

Maés de un siglo después, por fin el Real Decreto de 1911 posibilitara la escuela
mixta, aunque la mayoria de estas continuaran siendo segregadas. Y resulta llamativo que
hasta la segunda década del siglo XX se requiriera consultar a la Administracién Central
la posible matriculacion de las mujeres en la universidad (serd la Real Orden de 8 de
marzo de 1910 la que supondré el derecho a cursar estudios universitarios en igualdad de
condiciones).

Por descontado, con la Segunda Republica y la puesta en préctica de las ideas de la
Institucion Libre de Ensefianza se producird un gran avance. Y ya instaurada la escuela
mixta, a mediados de los 70-80 del siglo XX desde la perspectiva feminista se comenzara
a hilar fino y se cuestionaran el sexismo y el androcentrismo, los estereotipos manifiestos
en los materiales, el curriculum oculto, la ausencia de mujeres en los contenidos, su
infrarrepresentacion en las imagenes y como autoras de los textos, la devaluacién y
ocultacion de las ocupaciones tradicionalmente desempefiadas por mujeres, una
organizacion educativa feminizada en sus niveles inferiores y masculinizada en los
superiores, asi como en los 6rganos de control y gobierno, etc.

La filosofia coeducadora de la LOGSE (Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de
Ordenacion General del Sistema Educativo) supondrd un paso méas alla con la
introduccion de la asignatura optativa “Papeles sociales de mujeres y hombres” (que
pretendia incidir en la construccion sociocultural de los géneros y analizar estereotipos
sociales asociados a hombres y mujeres, entre otras cuestiones) y la LOE (Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién) también incluird aspectos capitales como la
educacién afectiva. Pero en 2011 José Ignacio Wert (ministro de Educacién, Cultura y
Deporte en Espafia en ese momento) prescindira precisamente de la educacion emocional
y la diversidad afectivo-sexual, del andlisis de las relaciones entre mujeres y hombres, de
la division sexual del trabajo, de los prejuicios sexistas o de la feminizacion de la pobreza
y, finalmente, con la LOMCE (Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora
de la calidad educativa) se eliminara la obligatoriedad de la Educacion para la Ciudadania,
asignatura en que tuvieran cabida anteriormente gran parte de los aprendizajes en materia
de coeducacién, por lo que creemos que se torna urgente investigar y trabajar en esta
linea.

3. LA EXCLUSION DE LAS MUJERES DEL CANON O SU
RELEGACION A LA CONDICION DE LITERATURA SUMERGIDA

El papel de la alfabetizacion y del acceso al mundo cultural en la emancipacién y
la conquista de autonomia por parte de las mujeres ha sido y es incontestable,
convirtiéndose la lectura y la escritura en préacticas liberadoras y empoderadoras, en la
lucha contra la subordinacién y la desigualdad histéricamente padecidas (Aguilar, 2008;
Showalter, 2010).
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Si bien sea cierto que en la actualidad las lectoras superan en nimero a los lectores,
siguen siendo ellos quienes mas publican en las editoriales de prestigio y quienes mas
presentes estan en los manuales escolares.

Coincidimos con Cabré (2013, pp. 297-313) en que la cuestion del canon no es en
absoluto insustancial, pues:

Es el resultado de la necesidad de legitimar el poder y de justificar con ello la sumision.
Quienes hacen el canon son los guardianes de la cultura oficial y tienen mucho interés en
que este perviva dentro de unas fronteras bien delimitadas [...] Y si la subordinacion de las
mujeres ha sido un hecho cultural y no bioldgico, en justa correspondencia tendra que ser
cultural la reparacion de esa subordinacion.

Como también sostiene Sanchez Garcia (2017), la ideologia condiciona
enormemente la constitucion de cualquier canon y subyace a la decision de qué obras
cumplen los criterios de calidad estética, cuando y como se publican y, en este sentido,
ha venido excluyendo de los cauces tradicionales de la distribucién editorial la literatura
escrita por mujeres, convirtiéndola en una suerte de literatura sumergida.

Mas alla de esta inercia interesada, el canon deberia avanzar, a juicio de esta autora
y al nuestro, hacia la apertura, la pluralidad de voces y la suma de elecciones para la
determinacion de referentes valiosos, con espacio para las mujeres por la calidad artistica
de su escritura, desde una ideologia no totalitaria ni patriarcal.

Otras autoras nos alumbran alrededor de las consecuencias de un canon literario y
escolar (trasladado a los libros de texto) androcéntrico, patriarcal y misdgino, con escasa
presencia de obras escritas por mujeres, asi como de las responsabilidades que a este
respecto se nos derivarian a los/las docentes. En esta linea, exponen cémo un canon
literario de tales caracteristicas redunda en la universalizacion de la mirada masculina
(desde la que, de este modo, se construyen los modelos sociales con que se veran
confrontadas las mujeres), contribuye a normalizar la misoginia y supone, ademas, la
ausencia de referentes femeninos de realizacién intelectual y artistica (L6pez Navajas,
2014; Reyzabal, 2012; Servén, 2008; Sevilla-Vallejo, 2021; Vila Carneiro, 2020).

Ello hace necesarios el cuestionamiento del canon (interrogando las valoraciones
ideologicas y de género subyacentes a su constitucion), la superacion de sus distorsiones
sexistas, y la incorporacion de obras escritas por mujeres sobre la base de la calidad
estética de estas.

A este respecto, nos adherimos a los fines que Reyzabal (2012, p. 22) explicita en
su propuesta de revision del canon literario:

a) desenmascarar la idea implicita en el canon vigente de que la expresion literaria de la
mujer ha sido minoritaria y marginal; b) redescubrir muchas voces femeninas silenciadas,
dando la posibilidad de abrir el curriculo escolar o universitario a nuevas propuestas de
andlisis que permitan reconsiderar (mediante la recuperaciéon de textos ignorados hasta
ahora) si se mantienen como referente los mismos hitos literarios o si, por el contrario, se
sustituyen o amplian con otros en los que tenga cabida la voz femenina; c) alertar a las
nuevas generaciones sobre los factores de discriminacion existentes en la seleccion de
modelos estéticos, fomentando asi su capacidad critica; d) animar a las mujeres de hoy a
encontrar sus cauces expresivos propios, aportandoles modelos (vitales y estéticos) en
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femenino que les permitan construir su identidad de género y proyeccion estética al margen
de topicos interesadamente sesgados.

Benegas (2017), por su parte, traslada la nocion de campo social acufiada por
Bourdieu, entendido como “espacio atravesado por redes de relaciones entre personas con
una actividad, modos de ser y de actuar en comun, que a su vez defienden esa produccion
ante la sociedad” al campo literario y se vale de ella para explicar la maniobra de
exclusion de las mujeres escritoras de antologias canodnicas, premios, subvenciones o
cargos. Sefiala, asimismo, la seleccion de un nimero muy reducido de escritoras como
origen de disputas entre las mismas, que hace necesaria, por contra, la generacion de
vinculos y la completa inclusion en el campo literario.

4. METODOLOGIA

En este trabajo coincidimos con Bisquerra (2014, p. 39) en que “lo que se espera de
la investigacion en el ambito educativo es que se brinde un conocimiento sistematizado y
basado en evidencias demostrables sobre los fendmenos, como base para la toma de
decisiones en la préctica docente”.

En nuestro caso se trata de una investigacion individual sobre el curriculum,
concretamente sobre libros de texto. Optamos por el pluralismo metodoldgico y la l6gica
de la convivencia, que permite combinar procedimientos y técnicas para dar respuesta a
la complejidad del objeto de estudio, entendiendo que las dicotomias metodoldgicas
conducen a tipologias reduccionistas (Bisquerra, 2014, Latorre et al., 1996, Wood y
Smith, 2018).

En este sentido, Guzman Arredondo (2015) se refiere al enfoque de métodos
mixtos, que contribuiria a la superacion del debate paradigmaético cuantitativo-cualitativo
y cuya premisa central es que la combinacion de los dos enfoques proporciona una mejor
comprensidn de los problemas de investigacion que cualquiera de los enfoques de manera
aislada.

Concretamente hemos analizado, utilizando la técnica cualitativa del anélisis del
contenido, la presencia de autores de narrativa hombres y mujeres en nueve manuales
recientes (2016-2020) de cuarto curso de ESO de distintas editoriales (siendo el criterio
de actualidad preferente en la eleccion de los mismos y seleccionando todos los libros
disponibles en el mercado para este intervalo de afios y para este curso educativo),
diferenciando entre la mera mencidn de estos y el aporte de una breve biografia y/o de
algun texto del autor/a.

Nos situamos en una orientacion comprensiva de la investigacion educativa, que se
propone solucionar problemas y mejorar la practica. No obstante, también subyace a
nuestro trabajo la voluntad de describir la presencia de autoras de narrativa en los libros
de texto para solucionar en futuras investigaciones los problemas detectados y ayudar a
una reflexion sobre los materiales de uso habitual para que se puedan tomar decisiones
con el proposito de mejorarlos.

En cuanto al analisis de datos, hemos entendido con Bisquerra (2014, p. 152) que
“el proposito fundamental de esta fase consiste en dar sentido a la informacion obtenida,
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tratdndola y organizandola para poder explicar, describir e interpretar el fendmeno objeto
de estudio y dar respuesta al problema planteado”.

Desde el enfoque cualitativo se clasifican los datos de acuerdo con unidades béasicas
de significado (categorias correspondientes en nuestro caso con el género de los/las
autores/as de narrativa) en un procedimiento abierto y flexible con el propdésito de extraer
significado relevante respecto a unos objetivos de investigacion y desde el cuantitativo se
calculan porcentajes y se realizan representaciones graficas (en nuestro caso,
contabilizamos el nimero de autores de narrativa mujeres y hombres presentes en cada
manual).

Definida la nocion de investigacion educativa de que partimos, aclarada la opcién
metodoldgica por la que nos decantamos y realizadas las puntualizaciones pertinentes en
cuanto al analisis de los datos, sobre la relevancia de los libros de texto hemos de decir
que estos contindan constituyendo el material didactico de uso mas frecuente en las aulas
de Secundaria y el principal vehiculo de transmisién en muchos de los casos entre el
conocimiento y los alumnos.

Como sostienen Braga y Belver (2014), desde una perspectiva historica, el libro de
texto surge como proyecto cultural totalizador, instrumento de transmision de valores y
producto cultural controlado por los poderes politicos, convirtiéndose en el material
pedagdgico mas estable en la historia de la escuela.

Los autores se hacen eco de las distintas funciones que cumplen los libros de texto
en el marco del desarrollo curricular: realizan una determinada seleccion cultural y se
presentan como una fuente de informacion legitima que traslada el “saber oficial”, son un
producto de consumo y se facturan millones de euros anuales con su comercializacion y
se han convertido en la mas importante propuesta curricular que interpreta y concreta el
curriculum oficial, instituidos en el material didéctico por excelencia, de lo que se deriva
la importancia de la formacion en el analisis de los mismos y en el disefio de materiales
alternativos o complementarios.

Mas alla de lo anterior, en su trabajo proponen diferentes dimensiones para un
analisis comprensivo de los libros de texto: la calidad didactica de los aspectos formales,
de las iméagenes y su relacion con los mensajes textuales, las implicaciones metodoldgicas
de los libros de texto y el tipo de aprendizaje que fomentan las tareas propuestas, la
potencialidad para favorecer la reflexion curricular en las aulas (justificacion de las
elecciones realizadas, fuentes de informacién...), la seleccion cultural que realiza el libro
de texto y el mundo de los valores, estereotipos e ideologias que transmite y las cuestiones
de economia cultural y politica implicadas en la produccion, comercializacion y
distribucion de los libros, asi como el uso que los estudiantes hacen de los libros y como
estos influyen en su aprendizaje. Nuestra investigacion, desde una perspectiva de géenero,
se sitlla en la dimension cultural e ideoldgica.

5. RESULTADOS

En la siguiente tabla sintetizamos el computo del total de autores de narrativa que
aparecen en cada manual, el total de autores de narrativa hombres que aparecen, el total
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de autores de narrativa hombres de los que se aporta una breve biografia y/o algun texto,
el total de autoras de narrativa mujeres que aparecen y el total de autoras de narrativa
mujeres de las que se aporta una breve biografia y/o algin texto. Acto seguido nos
detenemos en el analisis manual a manual, plasmando en términos porcentuales estos
mismos datos, reflejados en gréaficos, y comentando los resultados obtenidos. También
hemos considerado oportuno anotar cuales son las autoras de narrativa que aparecen en
cada manual respetando el orden en que son mencionadas en los mismos. Teniendo en
cuenta que el ndmero de estas es mucho menor en todos los casos, de este modo
contribuimos a no restarles la escasa visibilidad con la que cuentan y permitimos que la
enumeracion realizada sirva para arrojar luz sobre otras muchas autoras de narrativa

ausentes que podrian incorporarse.

Tabla 4

Editorial, afio y autores/as de narrativa en cada libro de texto

Editorial  Afio Total de Total de Total de Total de Total de
autores/as autores de autores autoras de autoras
de narrativa de narrativa de
narrativa hombres narrativa mujeres narrativa
que aparecidos hombres aparecidas mujeres
aparecen de los que de las que

se aporta se aporta
biografia biografia
y/o texto ylo texto

Anaya 2016 93 75 51 18 11

Casals 2020 86 61 32 25 22

Edebé 2016 138 113 53 25 4

La Galera 2016 41 38 7 3 1

Oxford 2016 73 66 19 7 4

Santillana 2016 91 78 44 13 7

SM 2016 94 80 55 14 13

Teide 2016 42 32 24 10 8

Vicens 2016 68 53 36 15 5

Vives

Fuente: elaboracion propia
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Figura 1

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial Anaya

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial Anaya

mHombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El gréfico superior muestra la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial Anaya, de la que un 81% corresponde a hombres y un 19% a mujeres. El
porcentaje de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o algin texto
es menor; 55% en el caso de los hombres y 12% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa mencionadas por orden de aparicion son Emilia Pardo
Bazén, Sonia Laredo, Carmen Martin Gaite, Paula Hawkins, Rosa Chacel, Carmen
Laforet, Lourdes Ortiz, Almudena Grandes, Rosa Montero, Soledad Puértolas, Maria
Duefias, Laura Esquivel, Gertrudis Gémez de Avellaneda, Isabel Allende, Zoe Valdes,
Marcela Serrano, Mayra Montero y Elena Poniatowska. Se aporta una breve biografia y/o
texto de Emilia Pardo Bazéan, Sonia Laredo, Carmen Martin Gaite, Paula Hawkins,
Carmen Laforet, Almudena Grandes, Rosa Montero, Soledad Puértolas, Maria Duefias,
Laura Esquivel y Elena Poniatowska.
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Figura 2

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial Casals

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial Casals

mHombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El gréafico superior refleja la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial Casals, de la que un 71% corresponde a hombres y un 29% a mujeres. El
porcentaje de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o algin texto
es menor; 32% en el caso de los hombres y 26% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa que aparecen por orden de mencién son Mercedes
Salisachs, Geraldine McCaughrean, Anne Frank, Marguerite Yourcenar, Carolina
Coronado, Cecilia Bohl de Faber (estas dos Gltimas en un apartado titulado “llustradas y
romanticas: escritoras de los siglos XVIII'y X1X”), Emilia Pardo Bazan, Adela Sanchez
Cantos (esta ultima en un apartado denominado “Las mujeres en el realismo”), Blanca de
los Rios, Carmen de Burgos, Concha Espina, Elena Fortin (estas cuatro autoras en un
epigrafe llamado “Mujeres modernas en el cambio de siglo”), Rosa Chacel, Maria Teresa
Ledn (estas dos autoras en un punto titulado “Las nuevas heroinas de la Edad de Plata”),
Carmen Laforet, Ana Maria Matute, Josefina Rodriguez Alvarez, Carmen Martin Gaite
(las tres Gltimas en un apartado denominado “Las nifias de la guerra”), Maruja Torres,
Rosa Montero, Elvira Lindo, Almudena Grandes, Julia Navarro, Maria Duefias y Laura
Gallego (todas ellas en un epigrafe llamado “Novelistas de éxito”). Las autoras de
narrativa de las que se aporta una breve biografia y/o texto son Rosa Montero, Carmen
Martin Gaite, Almudena Grandes, Mercedes Salisachs, Geraldine McCaughrean, Anne
Frank, Emilia Pardo Bazan, Adela Sanchez Cantos, Blanca de los Rios, Carmen de
Burgos, Concha Espina, Elena Fortin, Rosa Chacel, Maria Teresa Leon, Carmen Laforet,
Ana Maria Matute, Josefina Rodriguez Alvarez, Maruja Torres, Elvira Lindo, Julia
Navarro, Maria Duefias y Laura Gallego. Aludimos en el caso de este manual a esos
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apartados especificos con perspectiva de género porgue son exclusivos y distintivos del
mismo.

Figura 3

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial Edebé

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial Edebé

® Hombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El grafico anterior muestra la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial Edebé; de la que un 82% corresponde a hombres y un 18% a mujeres. El
porcentaje de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o texto es
menor; 38% en el caso de los hombres y 3% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa que aparecen por orden de alusion son Mary Shelley,
Emilia Pardo Bazéan, Gisela Pou, Carol Matas, Rosa Chacel, Carmen Laforet, Carmen
Martin Gaite, Marguerite Duras, Beatriz Oses, Herta Miller, Suettana Aleksiévich,
Almudena Grandes, Elvira Lindo, Rosa Montero, Soledad Puértolas, Rosa Regas, Carme
Riera, Lourdes Ortiz, Maite Carranza, Laura Gallego, Care Santos, Angela Mastretta,
Carmen Gomez Ojea, Marisa Lopez Soria y Ana Maria Matute. Se aporta una breve
biografia y/o texto de Mary Shelley, Emilia Pardo Bazan, Carmen Laforet y Ana Maria
Matute.

Cabe anotar en el caso del manual de esta editorial, que llama la atencién la elevada
presencia de la L1J (literatura infantil y juvenil) en comparacion con el resto de editoriales
(posiblemente relacionada con intereses comerciales, ya que las obras de LIJ que se
mencionan son de esta misma editorial).
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Figura 4

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial La Galera

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial La Galera

mHombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El gréfico superior plasma la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial La Galera; de la que un 93% corresponde a hombres y un 7% a mujeres. El
porcentaje de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o un texto es
menor; 17% en el caso de los hombres y 1% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa que se mencionan son Mary Shelley, Carmen Laforet y
Emilia Pardo Bazéan. Unicamente de esta Gltima se aporta un texto.
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Figura 5

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial Oxford

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial Oxford

mHombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El gréfico anterior muestra la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial Oxford; de la que un 90% corresponde a hombres y un 10% a mujeres. El
porcentaje de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o texto es
menor; 26% en el caso de los hombres y 4% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa que aparecen son lIsabel Allende, Rosa Montero, Emilia
Pardo Bazan, Cecilia Bohl de Faber, Virginia Woolf, Carmen Laforet y Lourdes Ortiz.
Se aporta una breve biografia y/o texto de Isabel Allende, Rosa Montero, Emilia Pardo
Bazan y Carmen Laforet.
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Figura 6

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial Santillana

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial Santillana

mHombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El gréfico superior plasma la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial Santillana; de la que un 86% corresponde a hombres y un 14% a mujeres. El
porcentaje de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o texto es
menor; 48% en el caso de los hombres y 8% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa incluidas por orden de mencién son Carmen Martin Gaite,
Irene Brea, Cecilia Bohl de Faber, Emilia Pardo Bazan, Carmen Laforet, Lourdes Ortiz,
Almudena Grandes, Rosa Montero, Maruja Torres, Dulce Chacon, Clara Sanchez, Belén
Copegui y Paz Montserrat Revillo. Se aporta una breve biografia y/o texto de Carmen
Martin Gaite, Irene Brea, Emilia Pardo Bazéan, Carmen Laforet, Almudena Grandes, Rosa
Montero y Paz Montserrat Revillo.
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Figura7

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial SM

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial SM

mHombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El gréafico superior refleja la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial SM; de la que un 85% corresponde a hombres y un 15% a mujeres. El porcentaje
de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o texto es inferior; 59%
en el caso de los hombres y 14% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa que aparecen por orden de alusion son Irene Brea, Jane
Austen, Rosemary Sutcliff, Emilia Pardo Bazan, Mercé Rodoreda, Belén Copegui,
Carmen Laforet, Elisabeth Stewart, Carmen Martin Gaite, Isabel Allende, Maria Teresa
Ledn, Soledad Puértolas, Laura Gallego y Ana Maria Matute. Se aporta texto de todas
(también biografia en el caso de Emilia Pardo Bazan), excepto de Isabel Allende.
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Figura 8

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial Teide

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial Teide

mHombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El gréfico anterior muestra la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial Teide; de la que un 76% corresponde a hombres y un 24% a mujeres. El
porcentaje de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o texto es
menor; 57% en el caso de los hombres y 19% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa que aparecen por orden de mencion son Mary Shelley, J.
K. Rowling, Carme Riera, Emilia Pardo Bazan, Concha LAopez Narvéaez, Carmen Laforet,
Alicia Giménez Bartlett, Ana Maria Matute, Almudena Grandes y Rosa Montero. Se
aporta una breve biografia y/o texto de todas excepto de Mary Shelley y Alicia Giménez
Bartlett.
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Figura 9

Autoria de la narrativa incluida en el manual de la editorial Vicens Vives

Autoria de la narrativa incluida en el
manual de la editorial Vicens Vives

mHombres

Mujeres

Fuente: Elaboracion propia

El gréfico superior muestra la autoria de la narrativa incluida en el manual de la
editorial Vicens Vives, de la que un 78% corresponde a hombres y un 22% a mujeres. El
porcentaje de autores de narrativa de los que se aporta una breve biografia y/o texto es
menor; 53% en el caso de los hombres y 7% en el caso de las mujeres.

Las autoras de narrativa que aparecen por orden de alusion son Mary Shelley,
Emilia Pardo Bazan, Ana Maria Matute, Laura Gallego, Maria Duefias, Carmen Laforet,
Rosa Chacel, Rosa Montero, Almudena Grandes, Maria Teresa Leon, Maria de Zayas,
Carmen Martin Gaite, Isabel Allende, Cecilia Bohl de Faber y Laura Esquivel. Se aporta
una breve biografia y/o texto de Mary Shelley, Emilia Pardo Bazan, Ana Maria Matute,
Rosa Montero y Almudena Grandes.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El porcentaje de autoras de narrativa aparecidas en los manuales analizados oscila
entre un 7% (editorial La Galera) y un 29% (editorial Casals). La ndmina de mujeres
mencionadas, en esta linea, es bastante reducida, entre 7 (editorial Oxford) y 25
(editoriales Casals y Edebé), cuando en el caso de los hombres nos encontramos entre 32
(editorial Teide) y 113 (editorial Edebé).

En cuanto al porcentaje de autoras de narrativa de las que se aporta una breve
biografia y/o algun texto, varia entre un 1% (editorial La Galera) y un 26% (editorial
Casals), y el porcentaje de autores de narrativa hombres de los que se aporta una breve
biografia y/o algin texto transita entre un 17% (editorial La Galera) y un 59% (editorial
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SM). En el caso de las editoriales Casals, SM y Teide si podriamos destacar en este
sentido que cuando se menciona a una autora se trasciende la mera alusion aportando una
breve biografia o texto en la mayoria de los casos (22 de 25, 13 de 14 y 8 de 10,
respectivamente).

Podemos concluir que la presencia de la narrativa escrita por mujeres en los
manuales de Secundaria analizados es muy escasa (a pesar de constituir la narrativa un
género literario preeminente en los manuales con respecto a la poesia o el teatro y de que
hayamos analizado libros de edicion bastante reciente) y que cuando se trata, mas alla de
la mera mencion, de poder acceder a una breve biografia o a algn texto de estas autoras
la dificultad se acrecienta.

Mas all& de la tendencia general de los manuales a la ain insuficiente incorporacion
de escritoras en general y de narrativa escrita por mujeres en particular, cabe destacar
positivamente el caso de la editorial Casals, sobresaliente en comparacion con el resto de
manuales analizados en este sentido. De esta editorial es, asimismo, distintiva la
incorporacion de apartados especificos con perspectiva de género en los que se profundiza
(dedicandole varias paginas) en la literatura escrita por mujeres, lo cual ya es indicativo
de una mayor sensibilizacién al respecto.

Cabe anotar, en el caso del manual de la editorial Edebé, que llama la atencidn la
elevada presencia de la LI1J (literatura infantil y juvenil) en comparacion con el resto de
editoriales (posiblemente relacionada con intereses comerciales, ya que las obras de LI1J
gue se mencionan son de esta misma editorial). Mas alla de ello, este hecho nos ofrece la
pista de una interesante linea de investigacion en el futuro: la presencia de LIJ escrita por
mujeres en los libros de textos.

Por otra parte, cabria ahondar también en trabajos futuros en los motivos por los
que la presencia de determinadas autoras es reiterada en la mayoria de manuales, mientras
otras ausencias son constantes.

Alineados con los planteamientos de la escuela coeducativa y una vez documentada
la relegacion de la narrativa escrita por mujeres en los libros de texto del tltimo curso de
Educacién Secundaria Obligatoria, consideramos que el/la docente posee una
responsabilidad (siquiera parcial) en la subversion de esta situacion mediante la
configuracién de su propio canon de autoras. Ello, sobre la base del reconocimiento de
que la constitucion de cualquier canon posee un innegable componente ideolégico y de
la importancia de la proporciéon de referentes femeninos de realizacion intelectual y
artistica a los/las adolescentes en un momento especialmente relevante en sus procesos
de construccion identitaria.
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Resumen

Emilia Pardo Bazén ha dejado constancia en sus relatos y novelas de la importancia de
la costura como elemento fundamental en la educacion de las mujeres de su tiempo. La
costura se aprendia desde la nifiez en el ambito privado o en escuelas de menaje y
garantizaba la calidad de futuro dngel del hogar de las alumnas. Las labores permitian a
las mujeres ociosas entretenerse y a las mas menesterosas, ganarse la vida o procurarse
un ingreso extra. No obstante, Pardo Bazan, siempre preocupada por la formacion
femenina, advierte a través de su obra de ficcion, acerca de las inquietudes intelectuales
de muchas mujeres que no se ven satisfechas con las labores de aguja. La costura, de
acuerdo con los textos de la autora, puede servir como elemento de sumision femenina o
como instrumento para forjarse cierta independencia. En todo caso, queda clara la
necesidad de que su ejercicio sea libremente elegido y no vaya en detrimento de la
vocacion real de las mujeres.

Palabras clave: educacion femenina; Pardo Bazan; costura; literatura espafola

Abstract

Emilia Pardo Bazan has left evidence in her stories and novels of the importance of
sewing as a fundamental element in the education of the women of her time. Sewing
was learned from childhood in the private sphere or in kitchenware schools and
guaranteed the quality of angel in the house of the apprentices. This activity allowed
idle women to entertain themselves and the most needy, to earn a living or seek an extra
income. However, Pardo Bazéan, always concerned about female training, lets fall
through her fiction, the intellectual concerns of many women who are not satisfied with
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needlework. Sewing can therefore serve as an element of female submission or as an
instrument to forge a certain independence. In any case, the need for its exercise has to
be freely chosen and not to the detriment of the real vocation of women is clear.

Keywords: female education; Pardo Bazéan; sewing; Spanish literature
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1. COSTURAY FEMINIDAD. UN BINOMIO INDISOLUBLE

El ideal de feminidad de finales del siglo XIX y comienzos del siglo XX, pasaba
por el dominio absoluto de las labores domésticas y en el caso de las damas burguesas,
también resultaba apropiado mostrar ciertas aptitudes exquisitas para la musica, como
cantar o tocar el arpa o el piano. Las revistas y publicaciones de la época insistian en la
necesidad de inculcar en la mujer el interés e incluso el gusto, por este tipo de
instruccion.

Asi en el numero del 8 de enero de 1890 de la revista La [lustracion espariola y
americana, la seccion "Libros presentados a esta redaccidon por autores o editores”,
recomendaba dos publicaciones dirigidas a la mujer, de las nueve en total que se
comentaban. Respecto a una de ellas, Diario de gastos domésticos, se realizaba la
siguiente resefia:

Nueva edicién aumentada con un utilisimo apéndice que lleva por titulo: “La Felicidad
del hogar doméstico, lecciones, consejos y reglas de conducta para conseguirla” [..] La
favorable acogida que ha merecido en afios anteriores, y sigue mereciendo, de las sefioras
amas y de gobierno, demuestra las ventajas que reporta su uso, y que responde a las
necesidades de una buena ama de casa (Aboal Lopez, 2019, p. 75).

Coser era un aspecto fundamental de la feminidad y era necesario que todas las
mujeres conociesen los basicos de la costura. La ensefianza de las labores garantizaba
una formacion integral de la mujer en distintos ambitos, fortalecia los sentidos y tenia
un valor moralizador: A comienzos del siglo XX, Carmen de Burgos, en 1904,
subrayaba los beneficios de las labores en tres aspectos: como elemento bésico de la
educacion femenina, como aprendizaje Util y como estimulo para el desarrollo de la
cretividad artistica:

En el primer concepto las labores desarrollan el tacto, educan la vista, ejercitan el juicio y
despiertan el amor al trabajo. Respecto a su utilidad la mujer necesita, durante todo el
curso de su vida, el ejercicio de las labores, que producen no despreciable economia en el
interior del hogar y permiten adornar éste con objetos poco costosos y artisticos. Como
obras de arte, satisfacen la aspiracion de realizar la belleza, y sirven de entretenimiento
agradable en la vida mondtona que la mujer esta, generalmente, obligada a soportar
(Pasalodos, 2000, p. 37).

En Una cristiana (1890) Pardo Bazéan ya se anticipaba a las ideas de de Burgos y
constata la utilidad de la costura en la persona de Benigna Unceta, madre del
protagonista, quien es descrita por su hijo como una mujer hacendosa porque, entre
otros quehaceres, se afana en este desempefio: "todas las horas del dia las empleaba en
algo util, y hasta sospecho que en mas de una ocasion bordaria o coseria secretamente
para fuera" (Pardo Bazan, 1999d, III: p. 55). Segin se desprende de este texto, la
costura no solo reportaba ingresos a quienes se dedicaban profesionalmente a ella, sino
que amas de casa como dofia Benigna, bien por entretener sus ratos de ocio, o bien por
afan de ahorrar y obtener algin ingreso extra, también se ocupaban en labores de aguja.
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El caracter artistico de la costura, es destacado por Pardo Bazan, ya desde el
titulo, en su cuento Casi Artista (1897) Dolores, la protagonista, es victima de maltrato
a manos de Frutos (Noya Taboada, 2016), su alcoholizado marido. Los abusos con los
que este hombre brutal se ceba con su mujer tienen que ver con la profesion de ésta.
Dolores (nombre elegido por la autora con toda la intencioén) es una costurera exquisita,
que se entrega a su trabajo y se siente intimamente recompensada por la admiracidon que
su habilidad suscita en su clientela. Frutos, conocedor de este sentimiento de
satisfaccion de su mujer y con el fin de mortificarla, deja caer restos de sus cigarros
sobre la "labor deslumbrante de blancura, primorosa de cosido y rematado, espumosa
de valenciennes, hecha un merengue a fuerza de esmero" que confecciona su sufridora
mujer (Pardo Bazan, 2018, p. 91). En este caso, la costura permite vislumbrar no sélo el
caracter perfeccionista y el elevado sentido estético de la protagonista sino que
posibilita que la condesa ofrezca una muestra palpable de las diversas formas de abuso
econdmico y psicologico a los que se ve sometida Dolores por parte de su conyuge.

Como antes veiamos en la cita de Carmen de Burgos, todavia a principios del
siglo XX, las labores eran la base de la educacion femenina. No obstante, ya en el siglo
XVIII, la ilustrada Josefa Amar y Borbon, aun cuando defendia su valor estimable para
la educacion femenina, como formacion especialmente orientada para servir al gobierno
y a la economia doméstica, también senalaba que no debia excluirse la posibilidad de
que las mujeres accediesen a otro tipo de instruccion:

La instruccion es conveniente a todos; y no deben eximirse de esta regla las mujeres, por
la conveniencia que puede traerles para alternar sus ocupaciones, y hacer mas grato el
retiro. La labor y el gobierno doméstico es un empleo preciso; pero sin faltar a él se
pueden hallar varios huecos, que si no se ocupan utilmente se hacen enfadosos, y se
procura buscar la distraccion a cualquier precio (Amar y Borbon, 1994, p. 170).

En general, la educacion de las mujeres contemporaneas de Amar de y Borbon era
muy deficiente y esto provocaba no s6lo graves casos de ignorancia sino que ademas
estimulaba, segun la opinidn generalizada, la frivolidad femenina la cual podia conducir
al derroche excesivo en busca de satisfacciones mundanas e incluso, para las damas mas
atrevidas, podia derivar en coqueteos y riesgo de infidelidad.

2. LA NARRATIVA DE EMILIA PARDO BAZAN, TESTIMONIO Y
CRITICA DE LA EDUCACION FEMENINA

Mas de un siglo después, en La educacion del hombre y de la mujer (1892) Emilia
Pardo Bazan, firme defensora de la igualdad de derechos de las mujeres, se hace eco de
la ausencia de unos valores y exigencias elevadas en la educacion femenina y subraya,
expresamente, el caracter deficiente de la instruccion que reciben las mujeres mas
pudientes:

La mujer se ahoga, presa de las estrechas mallas de una red de moral menuda, menuda.
Debercitos; gustar, lucir en el salon. Instruccioncita: musica, algo de baile, migajas de
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historia, nociones superficiales y truncadas. Devocioncilla: practicas rutinarias,
genuflexiones, rezos maquinales, todo enano, raquitico, como los albaricoques chinos
(Pardo Bazan, 1981, p. 80).

Las novelas de Pardo Bazan recogen no sélo del déficit educativo de las féminas
espanolas sino también, aquella importancia de la costura en la educacion de muchas de
sus protagonistas, sobre todo de aquéllas que tenian mayores dificultades para acceder a
la alfabetizacion. Asimismo, las damiselas burguesas que recibian una "educacién de
ornato", debian someterse al aprendizaje de las labores. Un viaje de novios (1881)
describe la importancia de esta ciencia femenina en la formacion de Lucia, una joven
pueblerina de clase media, que es educada en un colegio para sefioritas:

Alli ensefiaron a Lucia a chapurrear algo el francés y a teclear un poco en el piano; ideas
serias, perdone usted por Dios; conocimientos de la sociedad, cero; y como ciencia
femenina -ciencia harto mas complicada y vasta de lo que piensan los profanos-, alguna
laborcica tediosa e inutil, amén de fea; cortes de zapatillas de pésimo gusto, pecheras de
camisa bordadas, faltriqueras de abalorio... Felizmente el padre Urtazu sembro entre tanta
tierra vana unos cuantos granitos de trigo, y la ensefanza religiosa y moral de Lucia fue,
aunque sumaria, recta y solida, cuanto eran futiles sus estudios de colegio (Pardo Bazan,
2003, pp. 69-70).

El modelo educativo en el que se forma Lucia era el habitual entre las muchachas
de clase media y aristocratas que se formaban en colegios privados o con clases
particulares (Sixto Barcia, 2016, pp. 16, 20). Recibian lo que se ha venido a denominar
una cultura de adorno. Con ello se garantizaba una formacioén de escaparate, con la
intencion de sorprender al sexo masculino y llegar al matrimonio (Herrero Figueroa,
2010, p. 64) .

Dado que el gobierno de la casa era la principal funcién de las mujeres, ello
implicaba la necesidad de conocer unos principios basicos, entre los cuales, el
aprendizaje de las labores resultaba fundamental. Los rudimentarios conocimientos
domésticos que podian adquirirse a través de la educacion privada, eran en muchos
casos, notoriamente insuficientes'. Por ello las llamadas escuelas de menaje encontraron
cabida dentro de la ensefianza femenina. Parece ser que, inicialmente, fueron una moda
procedente del extranjero, surgida con la intencidon de atraer de nuevo a la mujer al
hogar, ya que el feminismo estaba adquiriendo gran repercusion en Europa. Por este
motivo, en diferentes paises, como Inglaterra, Alemania, Suiza y, por ultimo Francia, se
inauguraron, de forma sistematica, centros de formacion especificamente femeninos. A
dichos centros acudian las nifias cuando habian concluido su formacién en los colegios
y aspiraban a conocer todo lo relativo para desenvolverse en la casa. El aprendizaje de
las labores también era fundamental en estas escuelas. No se trataba de que las futuras
amas de casa se convirtieran en grandes costureras, pero si de que la costura les

! La importancia del conocimiento de las labores en la educacién femenina se ve refrendado en el
programa enseflanza disefiado por Juana de Lestonnac para los colegios de la Compaiia de Maria y
aplicado en Santiago de Compostela que incluia tres niveles educativos sucesivos: lectura, escritura y
labores acompafiados de la doctrina cristiana (Sixto Barcia, 2016, p. 24).
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permitiera estar ocupadas, algo primordial teniendo en cuenta el peligro que podia
suponer la ociosidad (Pasalodos, 2000, p. 17).

En El cisne de Vilamorta (1885) la instruccion reglada que ofrece Leocadia, la
protagonista, podria ajustarse al programa de ensefianzas de una de estas escuelas de
menaje ya que incluye el "a, b, ¢ y el pespunte" (Pardo Bazan, 1999b, I, p. 657). La
clase de labores que imparte, no obstante, no consigue distraer a la docente de sus
pesares amorosos:

Al paso que distribuia la tarea a las nifias, diciendo a una: «Ese dobladillito bien
derechoy; y a otra: «El pespunte mas igual, la puntada mas menuday; y a esta: «No hay
que sonarse al vestido, sino al pafiuelo»; y a la de mas alla: «No patees, mujer, estate
quietecitay; Leocadia volvia de tiempo en tiempo los ojos hacia la plazuela, por si a
Segundo le daban ganas de pasar. Ni rastro de Segundo. Las moscas, zumbando, se
posaron en el techo para dormir; el calor se aplaco; vino la tarde, y se marcharon las
chiquillas. Sintié Leocadia profunda tristeza (Pardo Bazan, 1999b, 1, p. 693).

Ocupar las manos, y entretener los ocios en la costura no es sinénimo, como
vemos en este parrafo, de tener la mente centrada. La presencia de maestras solteras o
viudas, como Leocadia, era frecuente en los ambientes urbanos. Estas docentes no solo
ensefnaban labores como el bordado, la calceta o el encaje sino que desempefiaban un
papel muy importante como guardianas de la moralidad de sus alumnas (Sixto Barcia,
2016, p. 21). Esta funcion de desvelo, cuidado y proteccion se percibe perfectamente, en
la escena que acabamos de citar de E/ cisne de Vilamorta, a través de las intervenciones
correctoras de Leocadia con respecto a los modales de sus pupilas.

Entre las finalidades que perseguia la instruccion recibida en las escuelas de
menaje también estaba aprender a confeccionar un completo y lucido ajuar de novia por
parte de las muchachas casaderas. El relato Instintivo (1914) recoge este objetivo
principal del desempefio de las labores caseras cuando se trataba de una muchacha
soltera. La protagonista de este cuento, Elvira, abandonada por su novio, se suicida
arrojandose a los pies de un coche. El desengaiio de la joven es atroz y Emilia Pardo
Bazan subraya el hecho de que la protagonista estuviese tres afios bordando su ajuar
porque todo el tiempo y trabajo invertidos constituyen una metdfora de todas las
esperanzas y ensofaciones frustradas que la pobre Elvira habria tejido mientras
bordaba: "Confiada en una promesa, llevaba tres afios de trabajar en secreto para
preparar su equipo de novia, cuando recibid una carta en que €l se declaraba libre del
compromiso" (Pardo Bazan, 1990f, III, p. 374).

No obstante el ejemplo anterior, recordemos que Carmen de Burgos subrayaba el
caracter de entretenimiento de la costura como medio para evitar el tedio al que la mujer
de clase media estaba abocada por su falta de actividad fuera del hogar. El problema
sobre los peligros del aburrimiento mujeril, no es algo que aflore en los comienzos del
siglo XX sino que ya se habia planteado en el siglo XVIII. Si leemos algunos de los
extractos de escritores, eruditos o reflexiones anonimas de autores de aquella época,

2 La revista Blanco y negro, en la seccion “La mujer y la casa” recogia una noticia bajo el titulo Las
escuelas menageres, relatando la experiencia llevada a cabo en Francia al establecer una de estas escuelas
en el castillo de Grignon. (Pasalodos, 2000, p. 17).
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recogidos por Carmen Martin Gaite en su obra Usos amorosos del XVIII en Espana, se
puede comprobar de forma manifiesta, como aquéllos ya advertian sobre los peligros
del aburrimiento para el espiritu femenino. El tedio amenazaba el comportamiento de
las mujeres ya que en su afdn por evitarlo, éstas se refugiaban en el espejo para
satisfacer su vanidad y encontraban consuelo en las casas de las modistas (Pasalodos,
2000, p. 10).

Concepcién Jimeno de Flaquer, importante escritora feminista contemporanea de
Pardo Bazan, también advertia en 1908, durante una Conferencia titulada Iniciativas de
la mujer en la higiene moral y social y leida en la Sociedad Espafola de Higiene, sobre
el peligro de caer en la frivolidad que acechaba a las mujeres ociosas:

No puede estar sin gente la mujer frivola que padece aburrimiento, porque no sabe vivir
dentro de si misma; para rezar busca la iglesia mas concurrida; para practicar la caridad
kermesse mas animada; para pasear, las horas prefijadas por las dictadoras de la moda;
para asistir al teatro, los dias que sefiala la high life; para veranear, la playa o el balneario
mas en boga (Jimeno de Flaquer, 1908, p. 26).

Dofia Emilia corrobora esta opinion en Doria Milagros (1894) novela en la cual
las hijas del protagonista, tras la muerte de su madre, deben guardar luto y no pueden
participar en los festejos del Carnaval. Para distraer sus interminables horas de encierro
y eludir la tentacion de las diversiones callejeras, se entretienen trajinando entre
costuras:

Mis hijas resolvieron no salir aquella tarde, porque precisamente el barullo carnavalesco
invadia los lugares por donde ellas solian pasear; y la incomparable dofia Milagros
también decidié quedarse haciéndoles compaiiia. Se convino en entretener la tarde con
arreglos de trajes de las pequefias y con sacar, de una manteleta vieja de la sefiora, un
abrigo de luto para la mufieca Nené, que, en opinion de Purita, lo necesitaba muchisimo
(Pardo Bazan, 1999c, I1I, p. 673).

También en El cisne de Vilamorta mientras los hombres pasean y charlan, una
aburridisima Nieves preserva su modestia y su buena fama haciendo "labor, prestando
oido por si en las piedras del sendero resonaba el trote de algin caballo; una visita, una
distraccion en su ociosa existencia" (Pardo Bazan, 1999b, I, p. 710). De igual manera,
al final de Dulce duerio (1911), la fanatica de la moda Lina Mascarenas, recluida por
voluntad propia en un hospital para locos y devenida en mistica, ocupa su tiempo y su
cabeza e incluso trasciende, como una nueva santa Teresa (Charnon Deustch, 2009, p.
276) haciendo calceta: "Y, mientras mis dedos se entretienen en una labor de gancho,
mi alma esta tan lejos, tan lejos... jPor mejor decir, mi alma esta tan honda...! " (Pardo
Bazan, 1989, p. 287).

Distraerse y evitar el tedio son los principales objetivos de la costura pero no
siempre se consiguen. Emilia Pardo Bazan nos ofrece en Un viaje de novios varias
situaciones no exentas de comicidad, en las que Lucia, de quien ya conocemos sus
escasas habilidades para las labores, se aburre soberanamente con este entretenimiento
hasta el punto de quedarse dormida:
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Lucia empezaba por coser, al sentarse; pero al cuarto de hora la almohadilla se caia de su
regazo, escapabasele el dedal del dedo, y vagarosa la pupila, permanecia con los ojos fijos
en los macizos de rosales, hasta que al fin sus parpados se cerraban, y recostando la frente
en las ramas que tapizaban el balcon, abandonadbase a la delicia de aquella atmosfera
embalsamada, sin oir, sin ver, respirando no mas (Pardo Bazan, 2003, p. 203).

Lucia no es muy hacendosa, es una muchacha muy joven, casi una nifia pero su
condicion casadera la obliga a permanecer concentrada en la labor en contra de sus
instintos de echarse a corretear por el campo. También en las horas en las que atiende a
su enfermiza amiga Pilar, Lucia hace crochet, o al menos, lo intenta aunque, a veces, de
nuevo, sucumba al suefio:

Y la enfermera, que nada podia hacer sino dejarla reposar, y a quien abrumaba la espesa
atmosfera del cuarto, impregnada de emanaciones de medicinas y de vahos de sudor,
atomos de aquel ser humano que se deshacia, salia al balconcillo, bajaba las escaleras que
conducian al jardin, y aprovechando la sombra del desmedrado platano, se pasaba alli las
horas muertas cosiendo o haciendo crochet. Su labor y dechado consistia en camisitas
microscopicas, baberos no mayores, panales festoneados pulcramente. En faena tan
secreta y dulce ibanse sin sentir las tardes; y alguna que otra vez la aguja se escapaba de
los agiles dedos, y el silencio, el retiro, la serenidad del cielo, el murmurio blando de los
magros arbolillos, inducian a la laboriosa costurera a algin contemplativo arrobo. (Pardo
Bazan, 2003, pp. 244, 245).

Carmen Simo6n Palmer recoge la desfavorable impresion sobre la mujer espafiola
de lord Blayney, viajero que a comienzos del siglo XIX realizé un periplo por Espana y
Francia: "Le caus6 una gran conmocidén comprobar que la mujer espanola y, més en
concreto, la madrilefia era exageradamente ociosa: “...nunca he visto una aguja ni un
libro en sus manos, siendo su Unica preocupacion jugar con los animales domésticos,
especialmente con gatos y perros” (Simén Palmer, 1982, p. 21).

Por el retrato que Pardo Bazan hace de Lucia en Un viaje de novios no parece que
la laboriosidad de las mujeres de clase media en Espafia hubiera aumentado mucho a
finales de la centuria. Peor aun es el caso de las hijas del Subsecretario Barrientos,
vecinas de Salustio Menéndez en La prueba (1890), quienes son un ejemplo de la
fatuidad de la encorsetada mujer espaiola decimondnica, poco habituada al estudio o
las ocupaciones intelectuales y que, ni siquiera, se afana en coser (Simén Palmer, 1982,
p. 309):

Las sefioritas del primero eran prueba viviente de que andaba acertado mi amigo al
insistir en la necesidad de crear una mujer nueva, distinta del tipo general mesocratico.
(Quién podria suftir la vida comun con semejantes maniquies?. Pasabanse todo el dia de
Dios en la ventana, ya entre cristales, ya con el cuerpo fuera. Cuando no estaban asi, en
postura de loritos, martirizaban el piano, revolvian figurines, charlaban de modas, leian
revistas de salones para husmear las bodas y los equipos de la gente encopetada,
criticaban a sus amigas, fisgoneaban quién entraba y salia en casa de los vecinos, se
miraban al espejo o daban vueltas a sus sombrerillos y trajes. A falta de otro género de
doctrinas y conocimientos, su madre les inculcaba ideas de nimia correccion social,
explicandoles dia y noche lo que era bien visto y mal visto, lo que podian hacer y lo que
no podian hacer unas sefioritas (Pardo Bazan, 1999e, III, p. 235).
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También es necesario subrayar que Emilia Pardo Bazan, defensora a ultranza de
los derechos de la mujer, se hace eco de la escasa inclinacion de muchas sefioras de
clase media por la costura no ya por pereza o inmadurez, como en el caso de las de
Barrientos, sino por puro desinterés. Uno de sus relatos Morrion y Boina (1889)
denuncia la situacién de muchas féminas representadas en la esposa de don Juan de la
Boina quien se ve obligada a sofocar sus inclinaciones literarias y a concentrarse en
otros quehaceres mas adecuados a su condicion femenina:

Tomo por esposa a una sefiorita de Lugo, fina, espiritada, romantica y sensible, que hacia
unos versos flébiles y gemidores como el aura. Por orden de su marido ocult6 los tales
versos cual la violeta su perfume; dedicose a la practica de las virtudes conyugales,
fundamento de la sociedad cristiana, y vivio dedicada a abrochar a don Juan las trabillas,
hacerle el nudo del corbatin, plancharle las percheras, pegarle botones en las camisas,
marcarle pafiuelos..., hasta que entregd a Dios el alma, que fue pronto, y de una murria o
consuncion inexplicable, dada su felicidad (Pardo Bazan, 1990a, I, p. 81)°.

La mujer de Juan de la Boina parece un trasunto tragico de la propia Pardo Bazan.
Recordemos que dofa Emilia, lejos de abandonar su vocacion literaria y aletargarse en
los quehaceres domésticos, se separd de su marido debido a las divergencias surgidas
con ¢l tras la publicacion de La cuestion palpitante (1882) (Cook, 1977, p. 262). Es
mas, un documento privado de separacion firmado por la autora corufiesa y su conyuge
José Quiroga, explicita el interés de la novelista por defender su labor intelectual al
reclamar para si los derechos de propiedad de sus trabajos literarios e intelectuales
(Grupo de investigacion La Tribuna, 2008, p. 123). Ademas, en el citado Morrion y
Boina, cuento que podriamos incluir en lo que Paredes Nufiez ha llamado literatura de
denuncia (Paredes Nunez, 1992, p. 208), Pardo Bazan critica ferozmente la anulacion de
los intereses femeninos siguiendo la estela de opiniones ya vertidas en varios articulos
sobre la mujer espafiola publicados en La Esparia moderna en donde la autora denuncia
indignada el sometimiento de la mujer:

(Ejercer un a profesion, un oficio, una ocupacion cualquiera?. Ah! Dejarian de ser unas
seforitas ipso facto (...) Quédense en la casa paterna criando moho y erigidas en convento
de monjas sin vocacion: viendo deslizarse su triste juventud precursora de una vejez cien
veces mas triste (...) a ver si aparece el ave fénix, el marido que ha de resolver la situacion
(Paredes Nunez, 1992, pp. 208 y 210).

3. LA COSTURA, FUNDAMENTO DE LA ECONOMIA Y EL
BIENESTAR DOMESTICOS

1.1. La costura como base de la economia del hogar

Si las senoras de clase media, entretenian sus dias con refinadas labores de

3 Emilia Pardo Bazan desarrollé6 ademdas una intensa actividad defendiendo el derecho a la educacion de
la mujer. En esta linea fund6 la Biblioteca de la mujer en 1892, que reunia una seleccion de obras
especialmente orientadas para el publico lector femenino (Paredes Nuiiez, 1992, p. 305).
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costura, las mujeres pertenecientes a los grupos populares tenian el imperativo de
dedicar gran parte de su tiempo a las labores ya que eran ellas las que confeccionaban y
mantenian presentable el vestuario de toda la familia. En el mundo rural, el “sistema
doméstico” permitia ademas, a las mujeres del campo, obtener un sueldo extra en
aquellas épocas del afio en las que no habia que trabajar la tierra (Rey Castelao, 2015, p.
223). En el relato Los huevos arrefalfados (1890), Emilia Pardo Bazan recoge una
pavorosa historia de violencia de género en el que Martina, la piadosa protagonista se ve
retratada como una de estas mujeres del campo, cargadas de quehaceres agricolas y
domésticos entre los que estan hilar para terceros y coser la ropa de toda la familia:

Martina criaba los chiquillos, los atendia, los zagaleaba; Martina daba de comer al
ganado; Martina remendaba y zurcia la ropa; Martina hacia el caldo, lavaba en el rio,
cortaba el tojo, hilaba el cerro, era una esclava, una negra de Angola..., y con todo eso, ni
un solo dia del afio le faltaba en aquella casa a San Benito de Palermo su vela encendida
(Pardo Bazan, 2018, pp. 162-163).

El sistema doméstico propio del campesinado gallego acostumbrado al
desempefio de trabajos de hilado, tejido y costura en aquellos lapsos de tiempo en los
que las faenas agricolas lo permiten, se traduce en la maestria para las labores de la
criada protagonista de Morriria (1889), Esclavitud:

Veiase que estaba menos acostumbrada a trabajos de fogén y a trajines caseros que a la
labor sedentaria, en silla baja, junto a una ventanita. En dos horas despabilaba el canasto
de ropa, y eran de admirar sus invisibles zurcidos, sus mafiosas piezas, sus indestructibles
presillas y sus firmes botones. Dofia Aurora decia a las amigas: —Hoy no recelo yo echar
a diario la ropa buena. Con esta Esclavitud, ni una puntilla descosida, ni un bordado roto.
Es una delicia verla con la aguja en la mano (Pardo Bazan, 2007, p. 135).

Esclavitud, cuyo nombre no parece una eleccion casual®, es una mocita humilde,
sirvienta de la viuda de Pardifas, una acomodada sefiora gallega instalada en Madrid.
Pardo Bazan utiliza con habilidad muchos de los pequeios gestos domésticos,
aparentemente banales y rutinarios de la criada, para darnos una idea de la bondad
innata y la entrega absoluta de esta pobre muchacha. Diligencia, esmero y cuidado
quedan descritas en estas humildes tareas como caracteristicas morales de Esclavitud.

Esta joven aldeana, aunque ingenua, también es consciente del amor que inspira
en el hijo de su ama y algunos de sus comportamientos denotan una candidez algo
maliciosa propia de aquéllos que han aprendido a sobrevivir. Los cortejos de Rogelio

4 Emilia Pardo Bazan en “Stuart Mill” destacé €l impacto que le causo la lectura de La esclavitud
femenina de Stuart Mill. Por ello, no seria descabellado pensar que el nombre de la protagonista de su
novela, Esclavitud, sea un homenaje a esta notable influencia en su pensamiento protofeminista: "Mi
inolvidable padre, desde que yo puedo recordar como pensaba (antes de que yo pudiera asentir con plena
conviccién a su pensamiento) profesd siempre en estas cuestiones (la defensa de los derechos de la
mujer) un criterio muy analogo al de Stuart Mill y al al leer las paginas de La esclavitud femenina a veces
me hieren con dolorosa alegria reminiscencias de razonamientos oidos en la primera juventud que se
trocaron en didlogos cuando comenzoé para mi la madurez del juicio (...) y repito que asi le oi opinar en
mis afios mas tiernos de suerte que no acertaria a decir si mi conviccién propia fue fruto de aquélla o si al
concretarse naturalmente la mia, la conformidad vino a corroborar y extender los principios que ya ambos
llevabamos en la médula del cerebro".
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Pardifias buscan la proximidad fisica de Esclavitud con argucias relacionadas con el
desempefio de sus labores domésticas. La primera vez que repara en su cuerpo ella esta
llevandole unas camisa planchadas y la primera vez que consigue que ella se acerque y
la contempla de cerca, es con la excusa de que le cosa un boton del cuello de la camisa.
Esta proximidad es relatada por la autora con maestria y dejando claro las intenciones
espurias que esconden las chanzas del galan:

—Ahora mismo, con la velocidad del rayo, acaba de saltarse de mi cuello este boton de
precioso nacar... [ Puedes adherirlo otra vez a su base sin atravesar mi garganta con el frio
acero? Sonrid Esclavitud, y registrandose el bolsillo, sacé alfiletero, carrete, dedal: este
ultimo era perforado por arriba y abajo, como los de las aldeanas. Se lo calzo
rapidamente, y con igual presteza enhebr6 la aguja, dio el nudo, y cogid entre el pulgar y
el indice la rodajilla de nacar. Arranco el hilo que colgaba sefialando el lugar del
desperfecto; aplico el boton, e introdujo la aguja (Pardo Bazan, 2007, p. 150).

Los lazos de carifio que se establecen entre la sirvienta y Rogelio se van a ver
cortados de raiz por la madre del joven, alentada por uno de sus tertulianos habituales.
Esclavitud es victima de la hipocresia de la sefora de Pardifias y de la insensatez de
Rogelio. La psicologia introvertida y honesta de la pobre muchacha se ve reflejada a
través de sus hechos cotidianos, sin necesidad de prolijos mondlogos interiores ni
didlogos inutiles (Diaz Sanchez, 2007, p. 51). El final, demoledor, deja bien claro la
terrible frustracion que experimentan las esperanzas, desvelos y pequefias ansiedades
que recorren el espiritu de la protagonista a lo largo de la novela y que ella, prudente y
silenciosa, acalla generosamente con su muerte.

En Morrifia hay un admirable uso narrativo de las labores domésticas. Clarin,
contemporaneo de dofia Emilia, no tuvo en cuenta este aspecto y en su momento, hizo
una muy acerada critica de esta novela:

Si no fuera dofia Emilia, ademas de un sabio y un critico, una perfecta ama de su casa, no
sabria tantas cosas de cocina y del modo de planchar unas camisolas y limpiar muebles,
ni habria profundizado tanto el pesimismo psicologico reinante respecto a lo malo que se
ha puesto el servicio de criados, ni podria distinguir a las fregatrices por razas, prefiriendo
para unas cosas a las de origen céltico y para otras a las de sangre de bereberes (Alas
Clarin, 1889, p. 3).

La desvalorizacion de Clarin es un buen ejemplo de la actitud condescendiente
que la sociedad mostraba hacia la mujer y sus funciones. Asimismo, sus palabras
evidencian la falta de perspicacia intelectual del autor asturiano frente a la agudeza de
dofia Emilia y su actitud reivindicativa ante la precariedad de la situacion de las
mujeres, en general y de las mujeres de mas baja extraccion social, en particular. En
todo caso, Clarin se muestra como claro exponente del recelo con el que los escritores
varones contemporaneos recibieron muchas de las propuestas literarias e ideoldgicas de
la condesa.

A pesar del evidente menosprecio que Clarin demuestra hacia los aspectos sobre
la servidumbre en el hogar que la autora introduce en la novela, esos mismos elementos
constituyen una fuente inagotable de informacion acerca de los modos de vida y
condiciones de las criadas. Pero ademas, lejos de distraer, la domesticidad de las labores
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y sus gestos nutren a la protagonista de la novela de una profundidad psicoldgica
(Villanueva y Gonzalez Herran, 1999, 11, pp. 17-18) que, tal vez, a Clarin se le escap0.

En el mundo urbano, muchas operarias no se dedicaban en exclusiva al trabajo
fabril sino que también hacian trabajos de labor para mejorar sus precarios ingresos. En
La tribuna (1883), una de las singularidades de Amparo, la cigarrera protagonista, es
que no sabe coser y esto la distingue del resto de sus amigas que, o bien trabajan como
encajeras (como Carmela), o bien cosen eventualmente para otros. Esta ignorancia de la
costura es una de las caracteristicas que forjan la rebeldia y la independencia de
Amparo. No saber coser lleva implicito que la muchacha tendra que trabajar como
obrera fuera de casa ya que no podrd contribuir a la economia doméstica vendiendo
labores caseras. La madre enferma de Amparo, egoistamente, se despreocupa de
ensenarle cualquier labor de aguja y piensa desdefiosamente para sus adentros: "-«Que
trabaje -decia- como yo trabajé». Y al murmurar esta sentencia suspiraba, recordando
treinta afios de incesante afan" (Pardo Bazan, 2002, p. 59). El desinterés de Amparo por
esta ocupacion es considerado, ademas, sinonimo de pereza y de una moral algo
relajada. So6lo asi se explican los comentarios malintencionados que le dirige a la
cigarrera el conquistador Baltasar:

Y t4, qué haces, sefiorita de Rosendez? -interrogd Baltasar-. ;Andar de calle en calle
canturreando? Bonito oficio, chica; me parece a mi que tu...-,Y qué quiere que haga? -
replico ella.-Encajes, como tu amiguita.-jAy!, no me aprendieron.-;Pues qué te
aprendieron, hija? ;Coser?-jBah! Tampoco. Asi, unas puntaditas... (Pardo Bazan, 2002,
pp. 79-80).

Este parrafo de La tribuna corrobora la imagen poco gratificante de la mujer
espanola, ociosa y callejera, que se habia difundido en el siglo XIX (Amar y Borbon,
1994, p. 170). Amparo es una muchacha humilde, hija de un barquillero, sin estudios, y
para colmo de males, tampoco se preocupa por el desempefio de las labores propias de
su Sexo.

En la misma novela, una de las amigas de Amparo, Carmela, una muchacha de
"ojos cansados de tanto fijarse en la blancura del hilo" (Pardo Bazan, 2002, p. 139),
ilustra el trabajo doméstico de las encajeras, obreras de la aguja que apenas alcanzaban
un jornal digno con un desempefio que dofia Emilia describe elogiosa y
minuciosamente:

los hilos de la labor se deslizaban. Se cruzaban, se entrtejian a traves de sus dedos y los
palillos de boj...Una afiligranada cesteria, un alicatado de hilo donde el menudo dibujo se
desplegaba en estrellitas microscopicas, en finos reculos, en exquisitos rectangulos, todo
ello unido con arte y gracia formando primorosa orla (Pardo Bazan, 2002, p. 141).

La novelista, exhibe de nuevo, en este parrafo, un vasto conocimiento de los
rudimentos del trabajo del encaje, una labor sacrificada que sin embargo, tenia gran
importancia en la industria de la moda y que permitia a las sefioras de provincias lucir
las ultimas tendencias a precios asequibles e incluso abusivos: “En hacer una cuarta de
puntilla se va una mafiana. Casi descontando lo que nos cuesta el hilo, no sacamos para
arrimar el puchero a la lumbre” (Pardo Bazan, 2002, p. 78). A este respecto, es
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interesante destacar, ademds que dofia Emilia se mostré con posterioridad,
especialmente sensible con relaciéon al duro trabajo de las encajeras. En 1915 se
inaugur6 en Madrid el Taller del encaje, con el objetivo, entre otros, de apoyar la
profesionalizacion de este trabajo. En €l intervino como presidenta, la autora coruifiesa
que incluso le dedico al tema un articulo en La Nacion. Dicho texto, no s6lo destacaba
el caracter artistico del citado Taller (que debia apostar por motivos tradicionales
espanoles, basados en la riqueza cultural e histérica de nuestro pais) sino que también
explicaba su intencion filantropica:

Nuestros primeros fondos se consagran a pagar su labor [...] Véndase o no, la obrera
tiene su labor justipreciada y abonada. Nos ha parecido justo, pues no lo seria abandonar
a su suerte a las obrerillas, en su mayor parte jovenes y que por el trabajo pueden salvarse
(Pardo Bazan, 1999, 1, p. 1015).

Esta preocupacion social de la autora es uno de los aspectos mas relevantes
ligados a la costura doméstica. Las muchachas aldeanas como Esclavitud y las jovenes
habitantes de las nuevas ciudades industriales como Amparo o Carmela, pueden
encontra una salida econdmica decorosa y mantener la economia familiar, mediante el
desempefio de labores de aguja. Todo ello, como subraya atinadamente Pardo Bazan en
su articulo, siempre y cuando reciban una retribucién justa y siempre y cuando, segun se
desprende de sus novelas, su entrega doméstica reciba un trato digno.

1.2. Costura y obligaciones femeninas: cuidado de la casa, maternidad y
matrimonio

Curiosamente, La tribuna introduce como antagonista de Amparo en cuanto a
dedicacion a las tareas femeniles, a un hombre. Jacinto, su pretendiente, destaca por su
laboriosidad y por su habilidad con la costura, hasta el punto de que su presencia se
hace imprescindible en la casa de la cigarrera: "Si faltase ¢l, ;quién habia de encargarse
de toda la labor casera? Muy cascado iba estando el sefior Rosendo, y la tullida a cada
paso se hallaba mejor en su cama" (Pardo Bazéan, 2002, p. 117).

A pesar de que el capitulo (XII) en que se relatan las habilidades domésticas de
Jacinto se titula despectivamente Aquel animal, no carece el muchacho, ni mucho
menos, de delicadeza en el desempefio de las faenas del hogar :

... De cumplir, en suma, todas las tareas de la casa, incluso las propiamente femeniles,
porque traia en la faltriquera un dedal perforado y un ovillo de hilo, y en la solapa,
clavada, una aguja gorda; y asi pegaba un boton en los calzones de su principal, como
echaba un gentil remiendo de estopa en su propia morena camisa. Y si no se ofrecia a
coser las sayas de Amparo y no le hacia la cama, era por unos asomos de natural y rastico
pudor que no faltan al mas zafio aldeano. (Pardo Bazan, 2002, p. 118).

Jacinto es el representante de las virtudes domésticas en La tribuna del mismo
modo que Goros, criado del cura de Ulloa, lo es en La madre naturaleza (1887). Si
Jacinto era considerado un animal a pesar de su caracter hacendoso, la masculinidad de
Goros es puesta en entredicho por el mismo motivo. Emilia Pardo Bazan lo describe
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como uno de esos seres "universales y androginos, que retnen todas las buenas
cualidades del varon y de la hembra" (Pardo Bazan, 1999g, p. 258). Entre las
habilidades femeninas de Goros se encuentran cuidar a los enfermos, lavar, planchar y
desde luego, coser y calcetar medias:

Habia que verle por las noches, a la luz de una candileja de petréleo, provisto de un dedal
perforado por arriba y abajo, de los que usan las labradoras, bizcando del esfuerzo que
hacia para concentrar el rayo visual y enhebrar una aguja, apretando entre las rudas yemas
de sus dedos el hilo que antes habia retorcido y humedecido para aguzarlo; y cumplida la
ardua faena de enhebrar, y encerando la hebra con un cabo de cera, dedicarse a pegar
botones a los calzoncillos, echar remiendos a las camisas, poner bolsillos nuevos a los
pantalones y aun zurcir las punteras de los calcetines del cura; todo lo cual no iria curioso,
pero si muy firme, como los cosidos del diablo. ;Qué mas? En las largas veladas de
invierno, junto a la lumbre de sarmientos que chisporroteaba, acurrucado en el banco,
Goros, con sus manos cansadas de labrar la tierra todo el dia, aquellas manos peludas por
el dorso, callosas por la palma y los pulpejos, zarandeaba cuatro agujones de hacer
calceta, y a eso se debian las buenas medias de lana gorda con que abrigaba pies y
pantorrillas el sefior cura. (Pardo Bazan, 1999g, p. 260).

Goros representa un modelo de feminidad ideal cuya presencia es un alivio para
su amo ya que, "al encontrar a Goros, el cura de Ulloa resolvio el problema que ¢l
juzgaba mas arduo: arreglar la vida practica sin admitir en casa mujeres" (Pardo Bazan,
1999g, p. 259).

Tanto Goros como Jacinto desempenan funciones tipicamente mujeriles. Jacinto
ejerce el papel de hija de Rosendo dado que Amparo, ocupada en sus tareas laborales y
politicas, se desentiende de las cuestiones domésticas. Goros ejerce de esposa del cura
ya que el celibato y el voto de castidad aconsejan mantener alejada la presencia
femenina. No son los Unicos. En el cuento Oscuramente (1900), la virilidad y bravura
del protagonista es cuestionada porque también realiza tareas femeninas entre las que
se cuentan lavar y coser:

iQué rechifla se levantd en la aldea al saberse como Martin habia caido soldado!
iSoldado aquella madamita, aquel miedoso, aquél que sabia coser y planchar y lavar
como las hembras! jAquél que ni gastaba navaja, ni bisarma, ni una triste vara
aguijadora! No hubo quien no se riese: los viejos con bocas desdentadas, las mozas con
bocas frescachonas de duros dientes (Pardo Bazan, 1990c, II, p. 183).

La misién de la mujer decimonodnica era ser una buena esposa, pero sobre todo
madre. De la madre dependia el crear hijos sanos, fisica, social e intelectualmente
hablando. Ensefiar a las mujeres todo lo necesario para el ejercicio de la maternidad era
fundamental y los programas educativos insistian en el aprendizaje de las labores de
costura para atender a las necesidades de higiene y vestuario de los hijos (de Gabriel,
2018, p. 495). En Los pazos de Ulloa (1886) Nucha embarazada, ejemplifica el ideal de
mater amantisima que realiza todas las piezas necesarias para vestir a su futuro bebé:
"Debia el sucesor de los Moscoso andar ya cerca de este mundo, porque Nucha cosia sin
descanso prendas menudas semejantes a ropa de muiiecas. A pesar de la asiduidad en la
labor, no se desmejoraba, al contrario, parecia que cada pasito de la criatura hacia la luz
del dia era en beneficio de su madre".(Pardo Bazan, 1997, p. 255). Entre las finezas que
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teje Nucha para su hija figuran los patucos de crochet: "Por 1o mismo Julidn y Nucha se
hablaron muy de quedo, mientras la sefiorita manejaba la aguja de crochet calcetando
unos zapatitos que parecian bolsas". (Pardo Bazan, 1997, p. 301).

También en el relato El catecismo (1896) Rosario, madre de Angelito, un nifo
bastante indomable, "cosia sin prisa, levantando de tiempo en tiempo su cabeza bien
peinada, su cara sonriente, que la maternidad habia redondeado y dulcificado, por
decirlo asi" (Pardo Bazan, 1990e, II, p. 264). La madre, ejemplo de virtudes domésticas,
se hace presente en la narracioén a través de sus trabajos de costura en tanto que es
Carlos, el padre, quien se ocupa de la instruccion del muchacho. Rosario no levanta la
cabeza de su labor tal es la abstraccion que la mujer obtiene enfrascada en su tarea.
Cuando el nifio, en un arrebato de ira, mancha con tinta "la blanca labor de la madre,
¢ésta, sumisa, s6lo es capaz de exhalar un grito de sorpresa y enojo" (Pardo Bazan,
1990e, 11, p. 264). El papel de la mujer, sometida al varén y entregada a su menester de
surtir de ropa blanca a su familia no puede quedar mejor representado. De educar al
nifo se ocupa el marido (de Gabriel, 2018, p. 495).

En Doria Milagros (1894), el seior Neira critica las apiraciones educativas de su
hija Feita, quien no se resigna a los designios que la sociedad ha impuesto a las mujeres
de su época, a través de una diatriba no exenta de crudeza:

Dios hizo a la mujer para la familia, para la maternidad, para la sumision, para las labores
propias de su sexo... jde su sexo! No lo olvides nunca, y que nadie tenga que recordartelo,
o seras la criatura mas antipatica, mas ridicula y mas despreciable del mundo:
un marimacho; jpuh! La mujer a zurcir medias... no se ha visto no se vera nunca que
truequen los papeles a no ser en San Balandran® (Pardo Bazan, 1999c, III, p. 738).

Esta opinion expresada tan abruptamente por el sefior Neira, era la idea
dominante acerca del papel de la mujer, entre los moralistas de finales del XIX y
comienzos del XX. Baste, a este respecto recordar las reflexiones de la pedagoga
Melchora Herrero de Vidal, quien, en 1905, aconsejaba a sus congéneres: "Guardad
muy bien vuestra dignidad y dejarlos que dominen. No confundais su misiéon con la
vuestra, cuando tan distintas son por ley y por naturaleza, y veréis entonces como se
enorgulleceran de ser vuestros padres, vuestros esposos, vuestros hermanos" (Pasalodos,
2000, p. 12).

No es Fé Neira la tinica muchacha de las novelas de dofia Emilia con inclinaciones
eruditas. Otras protagonistas disefiadas por la autora también comparten tales
inquietudes en lugar de las que solian preocupar a las hembras mas fanaticas de la moda.
Ser una mujer rompedora no sera facil en una sociedad en la que cualquier intento por
escapar a los roles tradicionales va a ser criticado severamente. Veamos como ejemplo
las rabiosas palabras en contra de la emancipacion femenina que escupe Nicolas Abreu,
el enfermo protagonista del relato Feminista (1909):

5 El género marimacho como tan despectivamente se describe en Espaiia se traduciria en lo que Virginia
Woolf llama una mente andrégina que la autora describe como "resonante, porosa, que transmite emociones
sin traba, es por naturaleza creativa, incandescente e indivisa" (Woolf, 2012, p. 131).
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En los hogares reinaba la anarquia, porque, perdido el principio de autoridad, la mujer ya
no sabe ser esposa, ni el hombre ejerce sus prerrogativas de marido y padre. Las ideas
modernas disolvian, y la aristocracia, por su parte, contribuia al escandalo. Hasta que se
zurciesen muchos calcetines no cabia salvacion. (Pardo Bazén, 2018, 111, p. 112).

En este relato, Clotilde, esposa de Abreu aparece es el reverso de Feita Neira
quien, sin oponerse a las responsabilidades hogarefias, representa la mujer nueva, la
mujer del porvenir que postulaba dofia Emilia. No obstante, al final del cuento, la
protagonista nos sorprende forzando a su marido a un travestismo degradante, un gesto
de rebeldia que deja a Abreu desconcertado y avala su condicion de mujer feminista.

Pero hacer labor no es soélo una obligacion doméstica inculcada que sostiene la
sumision al varon de las mujeres. También en muchos de los relatos de Emilia Pardo
Bazén, el excepcional cuidado y la dedicacion que muchos de sus personajes femeninos
emplean en este menester es un signo de sus inclinaciones amorosas. Son muchos los
ejemplos de esta entrega romantica expresada a través de la costura. En El cisne de
Vilamorta, ante la pobreza del ajuar de Segundo, el protagonista masculino, a quien su
tia Gaspara racanea los gastos en ropa, Leocadia, enamorada del joven, viendo "las
escaseces de su idolo; (...) se hizo cargo de que no andaba bien de painuelos, y le
dobladillé y marcé una docena" (Pardo Bazan, 1999b, 1, p. 662). En el relato La Chucha
(1900) Pardo Bazén nos descubre que la pobreza, no esta reiida con este cuidado
amoroso ya que, en la vida de los condenados a prision, existe una figura femenina: la
«galeriana», una mujer que "por carifio remendaba y lavaba su ropa; una compafiera de
infortunio, a la cual no habian visto nunca, y cuyas atenciones pagaban con cargo
rebosando sentimentalismo ridiculo..., pero sincero" (Pardo Bazan, 1990d, II, p. 119).
En La piedra angular (1891), el afecto sustituye a la ausencia de primor de la labor. El
protagonista, Rojo, no critica que su empleada doméstica, Juliana /a Marinera, una
anciana casi ciega, quien "trabajando casi a tropezones, lo haga todo muy mal; sus
remiendos eran mapas en relieve, y sus planchaduras tostones". Rojo, sin embargo, pasa
todo este desatino por alto ya que "Juliana le servia con afabilidad" (Pardo Bazan,
1999f, 111, p. 446).

4., CONCLUSION

Dofia Emilia con su perspicacia habitual, trasciende en sus cuentos y novelas la
mera descripcion de la realidad de su tiempo. Ciertamente, muchos de sus personajes
femeninos se muestran, a través de la costura, como el prototipo del angel del hogar y
constituyen un ejemplo de la mujer educada para ser una perfecta esposa, sumisa,
callada y prudente. Sin embargo, como hemos visto, la costura también se presenta
como una actividad tediosa, que aburre a muchas de sus protagonistas y que impide el
desarrollo de otras inclinaciones mas intelectuales. Pardo Bazan, firme defensora de las
mujeres, aun cuando pretende desmontar a través de todos los ejemplos que hemos
sefalado, las virtudes de la instruccion femenina de su €poca, no siempre critica a las
mujeres que se afanan en sus labores. Para muchas de sus congéneres, la costura es un
elemento de sustento indispensable e incluso de realizacion personal. En este sentido, la
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postura de dofia Emilia resulta muy avanzada ya que no desdefia que la mujer se
dedique, si lo desea, al desempeiio de las labores de aguja, pero si reivindica
rotundamente, el respeto por la vocacion y libertad de eleccion de las sefioras en el
ambito educativo.

Las labores sirven para reivindicar y revalorizar el trabajo y las funciones de la
mujer. En una época en el que la proyeccion exterior de las féminas era casi una ilusion
y su dedicacion a las tareas caseras constituia la razéon de su existencia, Pardo Bazan
reclama un papel esencial para la costura. Esta, no s6lo constituye un vehiculo de
supervivencia para muchas mujeres, sino que, como hemos sefialado, también actia
como elemento fundamental y nada despreciable, del bienestar familiar. La autora,
haciendo gala ademas de una falta de prejuicios absoluta, expone ejemplos de hombres
que se dedican con esmero y pulcritud a tareas domésticas, incluidas las labores de
aguja y en ningun momento ridiculiza su figura. Esta actitud abierta es perfectamente
comprensible si tenemos en cuenta el talante reivindicativo de la condesa en lo relativo
a la incorporacién de la mujer a escenarios laborales y académicos hasta entonces
reservados al sexo masculino. Si se aspira a la igualdad, el ambito doméstico debe
incorporarse a las actividades de los hombres, parece decirnos la autora con dichos
ejemplos.

En cuanto a la educacién femenina, la condesa se muestra como una mujer
adelantada a su tiempo. Frente a un modelo educativo que centraba el aprendizaje
femenino en el mundo de las labores, la condesa reivindica una educacién mas integral,
sin que ello implique descuidar las facetas domésticas. Dona Emilia, a través de sus
cuentos y novelas entiende que no todas las mujeres puedan tener inquietudes
intelectuales pero desde luego, reivindica la posibilidad de colmar las expectativas de
aquéllas que como Fé Neira, aspiren a ampliar sus horizontes. La educacion, segun se
desprende de sus textos, no debe servir como instrumento para someter y coartar la
libertad de las mujeres sino todo lo contrario, ha de ser el vehiculo que permita a la
mujer realizarse en las facetas que prefiera ya sea como angel del hogar, profesional de
la costura o intelectual que reflexione sobre la condicion femenina.

Finalmente, es interesante subrayar la ligazon indisoluble que parecia existir entre
costura y feminidad. Asi, podemos destacar que en el cuento Zurcidora, Pardo Bazan
reivindicaba la labor de Isabel la cat6lica, reina de Castilla, como paciente bordadora de
un tapiz que recoge retazos de su vida y hazanas. La poderosa reina ejemplifica
perfectamente en este relato la vinculacion entre vida publica y privada, traduciendo en
su labor sus preocupaciones politicas y sus emociones mas intimas. Ni siquiera las
mujeres de las capas mas altas de la sociedad escapaban a la servidumbre de la labor.
No obstante, como sefiala dona Emilia en el colofon del relato, la obra de dona Isabel se
erige como "tapiceria soberbia de nuestra grandeza nacional". De nuevo, parece decir la
condesa, no hay motivo para renunciar a las mas altas encomiendas y es perfectamente
posible hacerlas compatibles con las funciones atribuidas tradicionalmente a las
mujeres.
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Resumen

Para los hablantes de una lengua es moneda corriente tener que comunicar conceptos que
reflejan una postura respecto de un tema, tanto por escrito como en la oralidad. No
obstante, no siempre se hacen conscientes los elementos discursivos, argumentativos y
gramaticales que intervienen en la creacién de un mensaje coherente como actividad
verbal. De ello que, a la hora de ensefiar y guiar la escritura, deba hacerse hincapié en el
uso e implementacién de una gama de elementos que intervienen en un texto,
superpuestos y enlazados. Particularmente, nos referiremos a los organizadores textuales,
también denominados conectores. A partir de las dificultades en la organizacion de los
enunciados que presentan los textos escritos en castellano, la lengua materna de nuestros
alumnos, estudiantes de primer afio de distintas carreras universitarias, nos hemos
propuesto un andlisis con el fin de determinar qué estrategias seguir para la ensefianza en
el aula. Se han identificado dificultades comunes, tales como, errores de precision Iéxica
y errores de sintaxis en la organizacion logica de los parrafos y oraciones por ausencia
y/o por errada eleccion de los organizadores textuales. Por razones de espacio,
presentaremos el analisis del desempefio de un alumno en la escritura, al considerar este
caso representativo de los errores comunes al grupo de estudiantes. A partir de él,
podremos determinar qué contenidos ensefiar y disefiar una propuesta de ensefianza con
foco en la argumentacion.

Palabras clave: actividad verbal; argumentacion; organizadores textuales; precision
Iéxica.
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Abstract

It is common for native speakers of any language to convey ideas that reflect their opinion
on a certain topic, be it through speaking or in writing. However, they sometimes struggle
to make conscious use of the discourse, argumentative and grammatical elements that
play a role in creating a coherent message as verbal activity. That is why, when teaching
and guiding writing tasks in the classroom, teachers should put an emphasis on the usage
and application of a range of different elements that come together and intertwine in a
text. We refer, in particular, to text organizers known as connectors. Given the difficulties
identified in texts written in Spanish as a mother tongue by our students of first year at
university pursuing different degrees, we have carried out an analysis in order to
determine the strategies to apply in our classroom. We have identified similar problems.
Among these, we can mention the following: mistakes in the word choice and syntax
order in the logical layout of paragraphs and sentences as a consequence of wrong choice
of connector or its omission altogether. With the aim of maximizing our focus in this
paper, we have chosen to zoom in on the performance of one university student, since this
case is representative of his classmates’ writing. This analysis should help us select the
contents to teach and design an educational proposal.

Keywords: verbal activity; argumentation; connectors; lexical precision.
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1. INTRODUCCION

Concebimos la escritura como una actividad social cuya finalidad es que, en un
contexto particular, los hablantes produzcan textos escritos. Ello requiere, ademés del
dominio de la lengua y de conocimiento sobre el tema (coherencia temética), la planificacion
y la realizacion de textos autdnomos segun un género textual determinado que contribuya al
logro de la coherencia pragmatica en una situacién comunicativa concreta.

En el caso que nos ocupa, el contexto de los textos analizados esta constituido por la
educacion de nivel superior y los géneros textuales que el alumnado universitario ha de
conocer y producir. Entre otros géneros textuales, los estudiantes deben escribir un articulo
de opinion sobre un tema de actualidad. A partir de su propia opinion, deben construir una
secuencia argumentativa (Adam, 1992) que contenga varios argumentos, uno de ellos ha de
ser un argumento de autoridad, una cita bibliogréfica.

En la universidad, afio tras afio se observa que un gran nimero de estudiantes presentan
dificultad en la construccion de la argumentacion. Particularmente, no consiguen elaborar
inferencias que conviertan la informacién desplegada en sus textos en argumentos. Se trata
de estudiantes que, aun conociendo el tema en cuestion, no logran argumentar. Problematica
que, en Argentina, ha dado lugar a una nueva materia que se dicta en los primeros afios de
las diferentes carreras universitarias y cuya finalidad es trabajar la comprension de los textos
y ensefiar la escritura de generos textuales académicos.

Si bien son numerosos los estudios que se ocupan de dicha problematica y de los
inconvenientes que acarrea, incluso en niveles de educacion primaria y secundaria (Ribas,
Rodriguez y Duran, 2020, Rodriguez Hernandez, 2020, Garcia y Alarcon, 2015), como
docentes de ese tipo de materias (Usos y formas de la lengua escrita y Lectura y escritura
académica) nos hemos propuesto investigar los mecanismos y conocimientos necesarios para
gue nuestros estudiantes superen dichos inconvenientes.

Por esa razon, hemos analizado una serie de textos escritos por un estudiante
universitario ingresante para graficar las dificultades observadas (gramaticales y discursivas)
que sus textos presentan con el doble objetivo de sefialar las operaciones verbales que
subyacen en el texto y tratar de entender por qué se produce la pérdida de la coherencia.
Hemos seleccionado aquellos cuya correccion nos plantean mayores inconvenientes tanto a
las docentes como al propio alumno por tratarse de errores que, en una primera lectura, suelen
pasar inadvertidos y que a los estudiantes les cuesta mucho reconocer y, por lo tanto,
modificar.

Una vez conformada la muestra, observamos que estaba constituida por las
producciones escritas de estudiantes con un nivel sociocultural medio-alto, que han tenido
una formacion completa en el marco de la escolaridad obligatoria en Argentina (primaria y
secundaria). Esta afirmacion se basa en el amplio conocimiento del tema desarrollado en los
textos que los alumnos demuestran. Es decir, conocen la realidad del pais, de la cultura y el
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contexto en el que viven. Como ya hemos indicado, las dificultades son de caréacter
linguistico y, en algunos casos, pasan desapercibidas cuando los estudiantes se expresan de
forma oral.

Por ello, nuestra hipotesis es que tienen incorporado un repertorio de formulas
(organizadores textuales y conectores) para comenzar un péarrafo y para continuar el
desarrollo tematico del texto, pero desconocen el significado de los términos elegidos.
Creemos que la textualizacion espontanea sin reflexionar acerca de su significado de los
términos que emplean y, menos adn, del sentido que adquieren o generan en el texto, les lleva
a elegir elementos incorrectos. En consecuencia, se trata de la internalizacion de usos
incorrectos que mediante la ensefianza hay que revertir. Dichos inconvenientes que estan
presentes en el habla oral de los estudiantes, se potencian y/o evidencian en la escritura y
superarlos representa una tarea dificil tanto para el docente como para los alumnos.

En sintesis, presentamos, por razones de espacio, el analisis de un caso representativo
que estudia el nivel micro del texto. Para ello, nos enfocamos en los parrafos en los que el
sentido global del texto delata un quiebre en las relaciones logicas, por lo que no se logran
expresar sentidos aceptables en el marco cultural que docentes y alumnado comparten.

En primer lugar, expondremos los enfoques tedricos que guian nuestra practica
docente. Después. veremos el detalle de un texto completo y no de varios textos redactados
por el alumno, ya que consideramos que las fallas en los conectores 16gicos emanan con mas
claridad del andlisis de un solo hilo argumentativo. Finalmente, se expondran algunos de los
procedimientos implementados para ensefiar y superar los obstaculos identificados.

2. MARCO TEORICO

Conceptualmente, el interaccionismo sociodiscursivo (en adelante ISD), marco teorico
al que las autoras adherimos, concibe la lengua como el cddigo (construccion historica)
mediante el cual es posible realizar acciones verbales (hablar, leer y escribir textos), mientras
que los textos son el producto de la accion de lenguaje que se realiza en una lengua dada
(Bronckart, 1997/2004).

El habla dialogal no mediatizada (Jakubinskij, 2018) es una forma simple y habitual de
comunicacion que constituye la modalidad més utilizada por los hablantes en el curso de la
vida cotidiana. Segun el autor, esta forma cuenta con un alto componente de automatismos
(Jakubinskij, 2018). Las autoras de este articulo consideramos que el automatismo errado de
ciertos elementos lingisticos (organizadores textuales y conectores) es un obstaculo para
que los jovenes adultos modifiquen formas lenguajeras incorrectas que tienen incorporadas.
Los movimientos automaticos sin ningin tipo de reflexion linglistica constituyen un
obstaculo con el que tropieza la ensefianza cuando se quieren modificar habitos y usos de la
lengua ya adquiridos.

El proceso de adquisicion de la lengua materna, en un primer momento, es automatico
mediante el didlogo (Jakubinskij, 2018); se trata de una accion voluntaria, simple y sin
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reflexion. Posteriormente en la escuela, se ensefian la oralidad formal y la escritura como
formas mediatizadas, como actividades complejas. Si el proceso de formacion no ha sido
suficiente, se corre el riesgo de trabajar sobre los textos de manera inconsciente y espontanea
sin cuestionar el éxito de la tarea y sin promover la reflexién linguistica de quien escribe por
desconocimiento de los mecanismos lingtisticos y discursivos.

En este trabajo hacemos hincapié en los organizadores textuales y conectores con el fin
de planificar el modo de ensefiarlos y fomentar su incorporacion y empleo acertados. Los
autores en los que nos hemos basado se refieren a los elementos linguisticos que nos ocupan
con diversos términos: marcadores discursivos, conectores, organizadores textuales, etc.

Parael ISD, los organizadores textuales son abordados a partir de la produccion textual,
dado que constituyen una pista de las operaciones verbales realizadas por quienes hablan o
escriben. Schneuwly, Rosat y Dolz (1989) se refieren a los organizadores textuales como la
marca de las operaciones lenguajeras: operaciones de conexion (encadenamientos
proposicionales) y operaciones de segmentacion segun los distintos niveles del texto. Son,
pues, unidades linglisticas que no forman parte de las estructuras proposicionales que
relacionan ni estan sometidas al fendmeno de concordancia con lo que precede o sigue.
Tienen la funcién de “hacerse cargo”, es decir de apoyar, de reforzar, de desmentir, etc. las
proposiciones que conforman un texto.

En la misma linea, pero desde un marco teérico diferente, otros autores se refieren a
los marcadores u operadores discursivos como a las frases o palabras cuyo fin es focalizar la
atencion del interlocutor en un tipo de conexion entre el enunciado posterior y el contexto
discursivo inmediato (Redeker, 1991). Para Blakemore (2002) los conectores discursivos
contienen un significado de procesamiento (no de representacion) y guian las inferencias:
restringen el contexto pertinente para una inferencia y ayudan a procesar la informacion.

Para Ducrot (1980) los operadores 0 conectores argumentativos son una suerte de
semaforos que sefializan el rumbo informativo y argumentativo, al igual que el tono del
mensaje. Los enunciados orientan el discurso en una direccién determinada (segin la
intencion del autor), favorecen la inferencia de unas conclusiones e impiden otras, y los
conectores son elementos linglisticos que evidencian ese hecho. Por ello, el interlocutor
puede inferir de un enunciado el sentido que el hablante busca transmitir. Los conectores son,
pues, instrucciones pragmaticas para el lector, son huellas de la coherencia pragmatica y
tematica de un enunciado. En los conectores, se han cristalizado sentidos que hacen posible
la coherencia. Para Ducrot, los enunciados estan orientados argumentativamente y, por ende,
indican la intencién argumentativa del interlocutor. Los enunciados “pueden favorecer unas
continuaciones del discurso y no otras, asi que se puede decir que estan orientados
argumentativamente en una direccion determinada” (Portolés, 1998, p. 89).

El conector define a quien lo utiliza, y orienta la tematica de contenido, tanto
idiosincraticamente como culturalmente. La relevancia contextual detras del uso de un
conector depende, en principio, de quien lo aplica y, a su vez, de quien decodifica esa
informacién. Es una dualidad dindmica. Entonces, como usuarios de una lengua, procesar
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pertinentemente el mensaje de un enunciado es igual de importante que comunicar conceptos
que reflejen fielmente una postura argumentativa respecto de un tema.

Los organizadores textuales o conectores contienen un valor informativo, accion
referencial (Bronckart, 2007), y un valor argumentativo. La accion referencial consiste en
que un enunciado remite, indefectiblemente, a su enunciador, a otros enunciadores y/o
enunciados (citas de autoridad). Determinadas palabras, entre ellas los conectores, adelantan,
insindan la lectura que el autor quiere que el lector realice. El interlocutor ha de reconocer
las relaciones de sentido que se dan entre lo dicho y lo implicito, determinado por las formas
linglisticas que conforman el enunciado. El lector en forma diferida también toma esas
marcas dialdgicas de uso cotidiano en la oralidad para construir sentido. Ademas, la
experiencia lectora brinda herramientas discursivas para recrear esa naturaleza dialogica en
la produccion escrita. El lector pasa a ser escritor y plasma su voz y postura, con apoyatura
en las voces contrapuestas o contraargumentos. El interlocutor o lector, entonces, segun el
discurso sea oral o escrito, funciona como un nexo entre lo dicho y lo implicito,
decodificando palabras (adjetivos, adverbios, verbos, etc.) cargadas de un semantismo propio
y distintos grados de aplicabilidad.

En sintesis, los conectores u organizadores textuales son palabras o grupos de palabras
que tienen un significado fijo y otro atribuido en el texto (Riestra, 2006). Operan articulando
sentidos en la medida en que sintetizan razonamientos logicos: temporales, de causa, de
consecuencia, de inclusion, de exclusion, etc.

3. METODOLOGIA

La propuesta metodoldgica consiste en el estudio de material empirico constituido, en
este caso, por articulos de opinion escritos en situacion de examen correspondientes a una
materia de lengua materna. No se trata de un estudio de casos, sino que, por razones de
espacio, presentaremos el analisis de un solo texto de un solo autor-alumno.

La muestra, pues, resulta de una preseleccion de textos escritos por estudiantes
universitarios de primer afo, ingresantes al nivel superior. Se ha seleccionado un texto
representativo porque presenta organizadores textuales errados y ausencia, sobreabundancia,
y repeticion de conectores.

El andlisis textual ha sido realizado a partir del instrumento didactico uso-sentido-
forma (Riestra, 2006) y del modelo de organizacion general de los textos que Bronckart
(1997/2004) denomina arquitectura textual y que estd conformado por tres niveles
superpuestos:

- Nivel de los mecanismos de enunciacién

- Nivel de la infraestructura
- Nivel de los mecanismos de textualizacion.
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Riestra establecio un trayecto didactico que permite indagar acerca de la coherencia de
los textos, y que ha sido implementado tanto en el dictado de las clases como en trabajos de
investigacion (Riestra y Goicoechea, 2022, Riestra, Goicoechea y Tapia, 2014, Goicoechea,
2013). Consiste en tener en cuenta los datos relativos al:

- Uso social, es decir, al contexto social en que es producido el texto, como ambito de
pertinencia del autor, institucion social, finalidad, etc.

- Sentido, o sea al desarrollo del tema

- Forma, es decir, las construcciones sintacticas, entre otros.

Tanto la forma como el tratamiento del tema estan fuertemente determinados por el
uso: “primero se genera la comunicacion social (fundada sobre las infraestructuras), en ella
se generan la comunicacion y la interaccion discursiva y, finalmente, esta generacion se
refleja en el cambio de las formas de la lengua” (Riestra, et al, 2014: 58).

A continuacion, se mostraran los momentos en los que se quiebra la linea
argumentativa del texto seleccionado. Los datos revelan que las dificultades afectan al nivel
de los mecanismos de textualizacion, particularmente por errores de precision léxica, lo que
dificulta la construccion de las relaciones anaféricas y de la progresion tematica.

4. RESULTADOS DEL ANALISIS

Se trata de descubrir el razonamiento realizado por el estudiante. Se sefialan los errores
y a partir de ellos, se plantea el razonamiento en el que las docentes han basado la
“correccion”.

4.1 Descripcion del texto analizado

Respecto del uso, el articulo de opinidn responde a la siguiente consigna: “Escribir un
articulo de opinion sobre un tema de actualidad que conozcas; incluir varios argumentos, uno
de ellos de autoridad, es decir, una cita del texto leido”. Fue realizado en el marco de una
materia de primer afio por un estudiante universitario sobre un tema de libre eleccion.

Respecto del sentido, trata sobre las lenguas y la identidad cultural. A lo largo de varios
parrafos, el estudiante construye la linea argumentativa acerca de la necesidad de impulsar la
lengua mapuche para preservar la identidad y cultura de un pueblo que, actualmente, es
posible ubicar en dos paises: Chile y Argentina.

En cuanto a la arquitectura textual y respecto de los mecanismos de enunciacion, el
articulo ha sido escrito en voz neutra, unicamente en dos ocasiones aparece la voz del
estudiante, al presentar el tema y al final del texto para reforzar la tesis (ver Anexo I).
Ademas, introduce dos citas. Es decir, trata de articular la voz neutra del texto con voces
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segundas (Bronckart, 1997/2004): la de un especialista en temas educativos, Antonio M.
Battro, y la voz social constituida por un lema mapuche.

La secuencia argumentativa (Adam, 1992) organiza el texto desde el punto de vista de
la infraestructura. De alli, serian evidentes la tesis del estudiante, los argumentos y el refuerzo
de la tesis. Tanto el primer parrafo como en el ultimo son momentos muy significativos,
porque corresponden a dos fases fundamentales de la secuencia argumentativa. En el primero
el estudiante presenta el tema y su posicion personal sobre la problematica -premisa o tesis-,
y en el altimo, refuerza su tesis y finaliza el texto.

Respecto del nivel de los mecanismos de textualizacion, a continuacion, se muestran
los logros y los errores. Los ultimos, generalmente, son de caracter sintactico, aunque se
documenta un error conceptual.

4.2 Mecanismos de textualizacion

Aunque el articulo de opinidn estd organizado en siete parrafos (ver Anexo I), los
parrafos tercero y cuarto deberian constituir un unico parrafo. Lo mismo sucede con los
parrafos sexto y séptimo. Ambos casos manifiestan la dificultad del estudiante para introducir
citas (voces segundas).

El primer parrafo es un enunciado coherente, pese a presentar un error conceptual (“leer
y escribir un idioma”) y no incluir conectores que orienten la argumentacion y anticipen la
postura del estudiante respecto del tema (ver Anexo ). Los parrafos tercero y cuarto
comienzan con sendos organizadores textuales (subrayados) con los que se intenta avanzar
en el desarrollo del tema y elaborar argumentos:

Sobre esto, Antonio M. Battro escribe: “Mantener o no la lengua familiar en
una cultura extrafia es una cuestion central y para muchos inmigrantes, se trata de una
decision que trasciende las necesidades préacticas del dia a dia y se adentra en el valor
espiritual y hasta religioso de la lengua” (Battro, “El nene bilingle”, 2012).

Las (sic) importancia de esta cita se encuentra en el valor que le dan las culturas
a la lengua, y si hablamos del pueblo Mapuche que ha sido expulsado de su territorio,
exterminado y convertido en “extranjeros” en su propio suelo, el Mapuzungun supone
una herramienta de resistencia, una forma de mantener su tradicion oral, su historia.

Consideramos que la eleccién de “Sobre esto” para introducir la cita bibliogréfica
constituye un error pues no hay relacién entre la problematica a la que refiere Battro y la
situacion del pueblo mapuche descripta en el parrafo anterior: “la continuidad de su identidad
cultural frente a las déecadas de etnocidio llevadas adelante por el Estado (sic) argentino y
chileno”. Ademas, el organizador textual, “La importancia (sic) de la cita”, no es apropiado
y revela poca habilidad por parte del estudiante para expresar transiciones pertinentes y
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alineadas a su tesis. Ninguno de los dos organizadores textuales comentados funciona en el
texto.

No obstante, consideramos que la cita elegida puede servir para construir la
argumentacion que el estudiante parece querer realizar, si se realizan cambios y se subsanan
las imprecisiones léxicas. Es decir, el analisis nos lleva a considerar que las inferencias
establecidas por el alumno son correctas y que, Unicamente, hay que cambiar los conectores.
El siguiente esquema muestra que la conclusién (c) se desprende de las premisas anteriores:

a) el valor que le dan las culturas a la lengua

b) si hablamos del pueblo Mapuche que ha sido expulsado de su territorio,
exterminado y convertido en “extranjeros” en su propio suelo

c) el Mapuzungun supone una herramienta de resistencia, una forma de
mantener su tradicién oral, su historia.

En consecuencia, consideramos que hay que guiar al estudiante para que elija con
precision los términos linguisticos adecuados al sentido l6gico de las problematicas que se
plantean tanto en la cita de Battro (la migracion) como en su texto (la negacion y el
exterminio). A partir del proceso argumentativo que suponemos habria realizado el alumno,
planteamos como propuesta de ensefianza, el siguiente enunciado:

En tal sentido y considerando el valor que las culturas le dan a la lengua propia,
particularmente si hablamos del pueblo Mapuche que ha sido expulsado de su
territorio, exterminado y convertido en “extranjeros” en su propio suelo, el
Mapuzungun supone una herramienta de resistencia, una forma de mantener su
tradicion oral, su historia.

Una dificultad similar al momento de introducir una voz social se observa en los dos
ultimos parrafos (el sexto y el séptimo). Como en el caso anterior, hay un error de puntuacion
pues deberian constituir un dnico parrafo, pero sobre todo no se logra establecer una relacion
entre la cita y el texto propio. Ademas, consideramos un rasgo de la oralidad la presencia del
organizador textual “Sobre aquel lema”:

“iEl pueblo Mapuche vive! jLa lucha sigue y sigue!”, es el lema que acomparia
a la camparia en reclamo del “wallmapu” y su historia. (sic)

Sobre aquel (sic) lema me expreso a favor, pero (sic) también lo evoco como
un despertar de la conciencia colectiva. El pueblo Mapuche estd llamando no
solamente a su gente, sino tambien a todas aquellas (sic) culturas, a defender su
identidad y también (sic) una de sus expresiones, la lengua.

Digilec 9 (2022), pp. 120-139



DIGILEC Revista Internacional de Lenguas y Culturas 129

En este caso, se documentan varios errores de precision Iéxica, a saber: el conector
“pero”, los determinantes indefinidos: “aquel” y “aquellas culturas” y el adverbio “también”.
Para la correccion y ensefianza, suponemos el siguiente razonamiento por parte del
estudiante:

a) Lema (El pueblo Mapuche vive)

b) me expreso a favor (del lema)

c) pero lo evoco como un despertar de la conciencia colectiva

d) El pueblo Mapuche esta llamando no solo a su gente sino también a otras
culturas

c) (El pueblo Mapuche esta Ilamando) a defender su identidad y su lengua

Consideramos que la linea argumentativa se quiebra por la utilizacion de la conjuncion
adversativa “pero” (en su lugar corresponderia la conjuncion “y”) y por la presencia de
implicitos. Al respecto, un dato importante que conocemos las profesoras es que el estudiante
no es mapuche.

Entonces, el analisis muestra la relacion de sentido entre a), b) y lo que consideramos
dos conclusiones d) y c). Pero la inferencia no esta explicitada debido a la ausencia de
conectores. Al estudiante le propondriamos la siguiente relacion:

a) Lema (El pueblo Mapuche vive)

b) me expreso a favor (del lema)

C) porque evoca en mi un despertar de la conciencia colectiva

d) dado que yo no soy mapuche, esto es la prueba de que el pueblo Mapuche
estd llamando no solo a su gente sino también a otras culturas a defender la
identidad y la lengua,

que daria lugar al siguiente enunciado:

“iEl pueblo Mapuche vive! jLa lucha sigue y sigue!”, es el lema que acompafia
la campafia en reclamo del “wallmapu” y su historia. Me expreso a favor de él, porgue
me permite evocar el despertar de la conciencia colectiva. Dado gque yo no soy de
origen mapuche, este sentimiento es la prueba de que el pueblo Mapuche esta
Ilamando no solamente a su gente, sino también otras culturas a defender la identidad
y la lengua.

Mencionamos la reiteracion del conector “también” que, aunque en un caso, su empleo
no es totalmente incorrecto, es un rasgo de la lengua oral y coloquial que no puede aceptarse
en un texto escrito ni en la oralidad formal propia del aula.
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En suma, aungue por momentos la argumentacién parece estar lograda, los
organizadores textuales que, en general, utiliza son propios de la oralidad y algunos
conectores errados: la conjuncion y los determinantes.

5. DISCUSION: RELACION ENTRE EL USO, EL SENTIDO Y LA FORMA

A partir del conocimiento sobre el contexto en el que tiene lugar la problematica
mapuche (uso), hemos tratado de captar el sentido del texto estudiado y hemos analizado la
forma, es decir, el modo en que el estudiante construye los argumentos. En otras palabras,
hemos analizado la relacion entre el sentido y las diferentes formas de expresar con
coherencia los argumentos desplegados en el articulo de opinion.

Hemos tratado de comprender algunas de las operaciones l6gicas que un hablante
conocedor de la situacion de la lengua mapuzungun podria realizar y, en funcion de ello (el
conocimiento compartido de dicha problemética), hemos estudiado las inferencias que el
estudiante no ha sido capaz de construir. Como se ha mencionado anteriormente, en el primer
parrafo, la ausencia de conectores y organizadores textuales hace que el lector, conocedor del
tema, tenga que inferir las relaciones logicas de consecuencia (por lo tanto, de ello) y de
causa (porque) que se desprenden de las proposiciones escritas por el alumno.

En el primer parrafo se plantea lo siguiente:

a) la identidad es un tesoro que esconden los idiomas

b) La importancia social y cultural que implica poder hablar, leer y escribir un
(sic) idioma (sic), para una cultura

c) (...) recae (sic) en la posibilidad de que ésta se mantenga viva

Consideramos que son varias las formas de construir sentido coherente en torno a las
ideas anteriores, creando una relacion de consecuencia entre a) y b) y una relacion de causa
entre b) y ¢) que daria lugar a el siguiente enunciado:

La identidad es un tesoro que esconden los idiomas, por lo tanto, social y
culturalmente, para una cultura es muy importante hablar, leer y escribir en su idioma,
porgue es la Unica posibilidad de que ésta [la cultura] se mantenga viva.

Otra forma posible de construir el argumento anterior (que puede ser utilizada para
explicar la argumentacion) seria:

a) Existe un tesoro que esconden los idiomas, el de la identidad

b) la importancia social y cultural que implica poder hablar, leer y escribir en
su idioma, para una cultura

c) (...) reside en la posibilidad de que una cultura se mantenga viva
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La textualizacion quedaria asi:

Existe un tesoro que esconden los idiomas, el de la identidad. En consecuencia,
la importancia social y cultural que para una cultura implica poder hablar, leer y
escribir en su propio idioma consiste en la posibilidad de que una cultura se mantenga
viva.

Si bien es posible continuar parafraseando el argumento, consideramos que lo expuesto
muestra distintas formas de desarrollar la linea argumentativa del texto. En efecto, la tarea
de corregir implica tratar de comprender el pensamiento del estudiante para, de ser necesario,
guiarlo en las operaciones de lenguaje que le permitan construir un sentido coherente en un
contexto cultural compartido. Releer y corregir un texto implica poner en entredicho las
formas morfosintacticas empleadas, es decir, los mecanismos de textualizacion. Del
repertorio de elementos linglisticos de una lengua, es necesario escoger las formas y realizar
las combinaciones adecuadas al sentido que se quiere expresar. Para lograrlo, es preciso tener
acceso a la lectura de un repertorio de textos y mostrar a los estudiantes distintas formas de
expresar e introducir argumentos en una lengua. Ello permitira a los hablantes discriminar
cuéles son las formas y los usos socialmente acertados en un ambito determinado, segun se
trate de la lengua escrita o del habla oral.

6. PROPUESTA PARA TRABAJAR LOS CONECTORES

A continuacion, comentaremos el tipo de ejercitacion que como docentes nos
planteamos y en nuestras clases realizamos. No se expondra el detalle de los ejercicios ni las
consignas.

A partir de la lectura de un articulo periodistico (ver Anexo Il), se propone la
realizacion de una serie de ejercicios con el fin de guiar y favorecer la comprension.

En primer lugar, se solicita reponer el contexto en el que fue producido el texto (uso).
Al respecto, el texto contiene organizadores textuales (y otros elementos linglisticos) que
reflejan la relacion entre el contenido (sentido) y la situacion comunicativa (uso): Esta
semana, etc. Luego, se trabajan cuestiones Iéxicas. Y, finalmente, los organizadores textuales
con los que se inician los parrafos (relaciones anaféricas) y otros elementos linguisticos,
particularmente conectores, que ponen en evidencia el orden en el que se exponen los datos
y la progresién tematica: Historicamente, Superada, en parte, esta fase..., Sin embargo...

Consideramos que el uso y el sentido son ejes fundamentales en un texto. Por ello, para
asegurar la comprensién se seleccionaron sintagmas cuyo significado es muy probable que
nuestros estudiantes desconozcan o puedan generarles confusion. Todo ello con el fin de
trabajar el sentido de determinadas palabras y grupos de palabras para evaluar su
aplicabilidad en el texto. Asi, el estudiante podra tomar conciencia de los distintos sentidos
que un mismo término puede tomar en un texto: fue resistida por, se resistié al uso,
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resistieron. Podré reparar en términos que presentan una grafia muy parecida, pero tienen
significados diferentes: la mediacién tecnolégica o el aprendizaje mediado frente a formas
de mediatizacion; la disposicion tecnolégica frente a alta disponibilidad, etc.

Ademaés, se muestran los conectores discursivos que en funcion de las modalizaciones
que los complementan, aumentan o restringen el sentido de las frases nominales y adjetivales
que los acompafan: Sin embargo, esta claro que..., Sin embargo, parece ser al revés...,
aungue sin olvidar que... Se trata de poner en evidencia la relacion de sentido entre las
palabras, por ejemplo, el papel de refuerzo que supone la locucion al revés en el caso
mencionado. Trabajar con las palabras a partir del sentido de un texto redundard en un
reconocimiento més certero y veloz del sentido l6gico de un conector y sus sinénimos, tanto
a la hora de decodificar en la lectura o codificar en la escritura.

Para mostrar el orden en que son presentados los datos y las relaciones entre ellos, 0
sea, el procedimiento con el que quien escribe elabora inferencias y conclusiones para
construir argumentos, proponemos trabajar con el siguiente ejemplo:

a) “cada vez mas, el escenario laboral demanda competencias especificas
vinculadas [...] al dominio de ciertas plataformas”

b) “en la universidad los alumnos deberian tener como diferencial la posibilidad
de tener contacto con la tecnologia que luego utilizan fuera de las aulas.”

c) “Sin embargo, esta claro que la tecnologia per se no garantiza absolutamente
nada”

d) Es necesario, para garantizar esos procesos [ensefianza y aprendizaje], no
descuidar la imbricacion entre las tecnologias, los procesos pedagdgicos y el
campo disciplinar”

Un ejercicio interesante pedir al alumnado que refute un argumento presente en el texto,
por ejemplo:

a) “Un aula con alta disposicion tecnolégica genera inclusion”

b) “Los trabajos demandan cada vez mas el manejo de tecnologia [...]

c) “Por ese motivo es que un aula sin tecnologia estd segregando y
excluyendo”

Mediante el trabajo con el alumno, se graficaran nuevas relaciones (de finalidad, por
ejemplo) que, en general, no aparecen en sus textos. El enfoque didactico girara en torno a la
repeticion, la precision léxica y la sintaxis (preposiciones y conjunciones), aspectos que
problematizan la escritura del alumno.
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7. CONCLUSIONES

Con el estudio de la linea argumentativa y las relaciones de sentido que un estudiante
ha tratado de construir en un texto del género articulo de opinién, se ha tratado de poner en
evidencia las dificultades concretas a las que nos enfrentamos los docentes al momento de
ensefiar escritura.

Se ha demostrado que, generalmente, el texto pierde la coherencia debido a lo que
denominamos problema de precision Iéxica, aspecto que afecta al nivel de los mecanismos
de textualizacion, es decir, a la conexion entre las proposiciones y/o entre los parrafos de un
texto. Concretamente, se ha documentado el empleo de términos (verbos, conjunciones y
locuciones adverbiales) con un significado distinto al que la linea argumental requiere,
ademas de la ausencia y empleo errado de organizadores textuales o conectores con los que
los estudiantes trataban de construir las inferencias necesarias para la elaboracion de
argumentos.

En consecuencia, es preciso ensefiar a construir argumentos, es decir, a establecer
inferencias entre los datos (a, b, ¢ y d) para lo cual los docentes debemos dar a conocer un
amplio repertorio de elementos linguisticos y proponer ejercitaciones para que el alumno
desarrolle la capacidad de gestionarlos. En otras palabras, para que el estudiante pueda elegir
los que expresen una relacion logica y posible entre los datos desarrollados y que, ademas,
se ajusten al sentido que quiere expresar y a la linea argumentativa que va construyendo en
Ssu propio texto.

Por tanto, estos aspectos deben ser contenido a ensefiar y ejercitar en las clases de
Lengua. Hay que mostrar la secuencia argumentativa de los textos de opinion que se leen en
clase, es decir, evidenciar el entramado argumentativo y como se construyen los argumentos.
Es una herramienta muy eficaz para comprender e interpretar los textos periodisticos y los
discursos de nuestros gobernantes que, ademas, permite pensar y monitorear el sentido que
se quiere construir en los textos propios. Es preciso proveer de un repertorio amplio de
recursos linguisticos y del conocimiento suficiente para reflexionar sobre su uso en un texto
0 situacion comunicativa concreta. De este modo, las inferencias que realicen los alumnos
van a resultar claras y ganaran fluidez para identificar y localizar con precision la hipotesis,
las conclusiones y las inferencias en el texto. Respecto de la escritura, las férmulas que
replicara el alumno no corresponderan al lenguaje cotidiano propio de un intercambio oral
en el que los marcadores discursivos suplen la informacién que se da por entendida en un
contexto de habla dialogal no mediada.
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ANEXO 1

Actividad de Escritura

Consigna: Escribir un articulo de opinion sobre un tema de actualidad que conozcas;
incluir varios argumentos, uno de ellos de autoridad, es decir, una cita del texto leido.

(El estudiante presento el texto sin titulo)

Existe un “tesoro que esconden los idiomas”, el de la identidad. La importancia social
y cultural que implica poder hablar, leer y escribir un idioma, para una cultura recae en la
posibilidad de que esta se mantenga viva.

La ensefianza del Mapuzungun, idioma de la “gente de la tierra”, es una estrategia de
resistencia llevada adelante por varios colectivos sociales del pueblo Mapuche y que tiene
como fin la continuidad de su identidad cultural frente a las décadas de etnocidio llevadas
adelante por el Estado argentino y chileno.

Sobre esto, Antonio M. Battro escribe: “Mantener o no la lengua familiar en una cultura
extrafia es una cuestion central y para muchos inmigrantes, se trata de una decisién que
trasciende las necesidades practicas del dia a dia y se adentra en el valor espiritual y hasta
religioso de la lengua” (Battro, “El nene bilingle”, 2012).

La importancia de esta cita se encuentra en el valor que le dan las culturas a la lengua,
y si hablamos del pueblo Mapuche que ha sido expulsado de su territorio, exterminado y
convertido en “extranjeros” en su propio suelo, el Mapuzungun supone una herramienta de
resistencia, una forma de mantener su tradicion oral, su historia.

Por otra parte, el colectivo Mapuche hace manifiesto su interés por que su cultura
deje de ser invisibilizada y consideran que la ensefianza de su idioma e historia en espacios
comunes facilitaria ese proceso. En ese sentido, evidencian la importancia de la lengua como
reflejo de la identidad, como facilitador del conocimiento, como construccién colectiva,
como mecanismo de inclusion e incluso proteccion.

“iEl pueblo Mapuche vive! jLa lucha sigue y sigue!”, es el lema que acompafa a la
camparia en reclamo del “wallmapu” y su historia.

Sobre aquel lema me expreso a favor, pero también lo evoco como un despertar de la
conciencia colectiva. El pueblo Mapuche estd Ilamando no solamente a su gente, sino
también a todas aquellas culturas, a defender su identidad y también una de sus expresiones,
la lengua.
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ANEXO II: Texto mencionado en la propuesta de ensefianza
Cuando la tecnologia potencia la educacion

La importancia del uso de las TICs dentro del aula para favorecer la calidad de la
ensefianza. Metodologia e innovacién que complementan al docente y benefician a los
estudiantes.

Por Francisco Arri Adelanto

Director del Area de Educacion Universidad del Salvador.

(Fuente www.perfil.com).

Esta semana se inaugurara en la Universidad del Salvador un aula especialmente
disefiada con pizarras digitales y sistema para videoconferencias. La educacién superior esta
constantemente planteandose cual es el vinculo que mantiene con la mediacion tecnoldgica.

Histéricamente, la aparicion de nuevas interfaces o dispositivos dentro del aula fue
resistida por las instituciones escolares, tal como lo subraya la pedagoga argentina Emilia
Ferreiro, quien recuerda que la educacion formal se resistié al uso de lapiceras, calculadoras
y maquinas de escribir. Muchas veces, escuelas y educadores que ‘‘resistieron” la
digitalizacion olvidaron que el aula esta repleta de tecnologias: desde un cuaderno, un banco
0 una pizarra hasta la mas compleja y la méas radical: la escritura.

Superada, en parte, ya esta fase de disputa entre la conveniencia de su uso y las
posiciones mas criticas al respecto, la mirada desde la universidad agrega al debate sobre lo
digital la igualdad de oportunidades para el estudiante, la preparacion para las herramientas
que requiere el mercado laboral y la discusion respecto de los oficios de ser docente y de ser
alumno en el nuevo contexto.

La tecnologia, el aula y el trabajo

“Un aula con alta disposicion tecnolégica genera inclusion. Los trabajos demandan
cada vez més el manejo de tecnologia en sus diferentes versiones. Por este motivo es que un
aula sin tecnologia estd segregando y excluyendo”, asegura la especialista en educacion
Alejandra Scialabba. Es que, cada vez mas, el escenario laboral demanda competencias
especificas vinculadas no s6lo al dominio de ciertas plataformas, sino a la comprension de
fendmenos relacionados al manejo de datos, el chequeo de la informacion y la basqueda. Eso
es lo que destaca desde el periodismo German Angeli, quien como editor general del sitio
web del canal noticias TN asegura que, en la universidad, los alumnos deberian tener como
diferencial la posibilidad de tener contacto con la tecnologia que luego utilizaran fuera de las
aulas.

Sin embargo, esta claro gue la tecnologia digital per se no garantiza absolutamente nada
y que una alta disponibilidad no siempre va de la mano de que la finalidad del acto educativo
se cumpla. Fernando Avendafio (docente, investigador y director de la Maestria en Educacion
Universitaria de la Universidad Nacional de Rosario) sostiene al respecto que “las TIC por
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si mismas no resuelven magicamente el problema de la ensefianza y del aprendizaje. Es
necesario, para garantizar esos procesos, no descuidar la imbricacién entre las tecnologias,
los procesos pedagdgicos y el campo disciplinar. Cuando no se ejerce vigilancia
epistemoldgica al respecto, se puede caer en usos de tecnologia forzados o sin sentido, en el
descuido de los contenidos producto de la tecnofilia”.

Los docentes y sus desafios

Estas miradas dejan traslucir claramente que quienes le abren la puerta del aula a la
tecnologia son los propios profesores, que de a poco van transformandose en facilitadores y
en donde los modelos pedagdgicos unidireccionales, que tradicionalmente caracterizaron la
ensefianza universitaria, vayan dejando lugar a modos interactivos, dialégicos y
colaborativos. A través de buscadores académicos, repositorio de revistas y tesis, gestores
de citas y redes sociales exclusivas para la difusion de papers y textos cientificos
(indispensables para el desarrollo de la educacion universitaria), la tecnologia digital ha
logrado superpoblar de informacion y datos los procesos de ensefianza y los de aprendizaje,
y ello puede ser un problema o una gran oportunidad.

En ese sentido, es clave el rol del docente, asegura Francisco Albarello, profesor e
investigador en tecnologias digitales de las universidades Austral, Del Salvador y Nacional
de San Martin. Para Albarello, el profesor puede “identificar, validar, clasificar y comparar
la informacion disponible para transformarla en conocimiento, aunque esto requiere del
docente la necesidad de ser experto en su tema y de desarrollar competencias de investigacion
para poder acomparfiar a sus alumnos en ese camino”. El uso de las TIC en el aula también
pone en debate la formacién docente. Fernando Avendafio (autor del libro La cultura escrita
ya no es lo que era. Lecturas, escrituras, tecnologias y escuela, editado por Homo Sapiens)
asegura que es importante que los futuros profesores “se preparen para ensefiar con
tecnologias haciendo tecnologia” y que, en su formacion, “puedan proponer aplicaciones
adecuadas que den respuesta a las necesidades de contextos especificos”.

El oficio de ser alumno

Asi se refiere el investigador Philippe Perrenoud a las tareas y habilidades que adquiere
(y que tiene que aprender) un estudiante en el transcurso de su escolarizacion. Las nuevas
formas de mediatizacién inciden de manera decisiva en este nuevo escenario que se
complejiza, dado que crean un cierto espejismo. Para Francisco Albarello, “a partir de la
disponibilidad y el acceso ubicuo, las tecnologias crean la idea de que aprender no requiere
esfuerzo”. Sin embargo, parece ser al revés: debe buscarse un esfuerzo adicional por salir de
esa comodidad, asegura el investigador y docente, “para desarrollar competencias de lectura,
validacion, basqueda y chequeo de informacion”. Este contexto hace que el estudiante
también tome por si mismo la responsabilidad de ser el centro y por eso “debe ser capaz de
mantener una alta motivacion y tener un alto sentido de autoevaluacion critica, que le permita
identificar por si mismo inconvenientes o errores en su proceso formativo”, tal como sostiene
Fernando Avendafio.
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En este sentido, es importante valorar la trascendencia que las instituciones de
educacién superior le otorguen a los procesos de ensefianza y aprendizaje mediados por
tecnologias digitales aunque sin olvidar que docente y alumno siguen siendo los
protagonistas de esos procesos. De ultima generacion en USAL, en este entramado, en donde
se conjugan las expectativas de los estudiantes, los requerimientos laborales, el fomento de
la autonomia y el pensamiento critico y la labor docente, la Fundacion Ninawa Daher (que
recuerda la memoria de la abogada y periodista) ha creado en la Facultad de Ciencias de la
Educacién y de la Comunicacion Social de la Universidad del Salvador un aula de alta
tecnologia, a través de una propuesta al Ministerio de Desarrollo Social de la Nacion. La idea
es que esta sala sea “un centro de formacién continua al alcance de todos, donde los recursos
econdmicos no sean una variante de decision en el deseo de estudiar”, asegura Alicia Daher,
presidenta de la Fundacion. El laboratorio de Tecnologia y Medios, que seré inaugurado el
préximo martes 13 de junio, cuenta con recursos tecnoldgicos de ultima generacion: entre
ellos computadoras Mac, pizarras digitales de 65 pulgadas y sistema Polycom para
videoconferencias.
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Resumen

Un mundo globalizado, cambiante e interconectado requiere ciudadanos multilingiies y
multiculturales que sepan manejarse en diferentes situaciones. La formacion de dicha
ciudadania necesita propuestas educativas rigurosas e innovadoras que estén al servicio
de las necesidades de la sociedad del siglo XXI. Teniendo en cuenta la elevada exposicién
a productos audiovisuales y la motivacion y el interés que dichos productos suscitan es
necesario explorar las diferentes posibilidades para la inclusion de los mismos en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. El analisis filmico es una opciéon con un largo
recurrido, y en las ultimas décadas ha tenido lugar un inusitado auge de la Traduccion
Audiovisual Didactica, materializado a en proyecto como PluriTAV, ClipFlair o
TRADILEX. EIl objetivo de esta propuesta es explorar la escalabilidad de la Traduccién
Audiovisual Didactica (TAD) para comprobar su compatibilidad con la produccién
audiovisual, los estudios filmicos, la metodologia AICLE (Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas Extranjeras) y el enfoque IFSyC (Inglés con Fines Sociales y de
Cooperacidn) para el tratamiento de contenidos transversales. Para ello se ha producido
un video en el seno del Proyecto I+D+i TRADILEX (La TRaduccion Audiovisual como
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recurso Didactico en el aprendizaje de Lenguas Extranjeras) (2020-2023) que ha servido
como base para disefiar una unidad didactica. Este video versa sobre las desigualdades de
género a lo largo de la historia y se basa en A Room of One’s Own de Virginia Woolf. A
modo de conclusion, la TAD muestra una alta compatibilidad con la metodologia AICLE
y el enfoque IFSyC es de gran interés para trabajar contenidos transversales en el aula de
lenguas extranjeras.

Palabras clave: traduccion audiovisual didactica; AICLE; ensefianza de lenguas;
estudios de género; estudios filmicos

Abstract

A globalized, changing, and interconnected world needs multilingual and multicultural
citizens who know how to deal with different situations. Teaching for the 21% century
citizenship requires rigorous and innovative educational proposals that meets the needs
of our society. Taking into account the high exposure to audiovisual products and the
motivation and interest that these products arouse, it is necessary to explore the different
possibilities for their inclusion in the teaching-learning processes. Film analysis is an
option with an important tradition, and in the last few decades there has been an
exponential growth of research on Didactic Audiovisual Translation. Projects such as
PluriTAV, ClipFlair or TRADILEX are clear examples of this growing interest on this
field. The objective of this proposal is to explore the scalability of Didactic Audiovisual
Translation (DAT) by checking its compatibility with Audiovisual Production, Film
Studies, the CLIL methodology (Content Language Integrated Learning) and the ESoP
(English for Social Purposes of Cooperation) approach. Social and Cooperation) which
serves as a basis for the inclusion of transversal contents. To do so, a video has been
produced within the TRADILEX project. This video has served as the basis for designing
a teaching unit. This video is about gender inequalities throughout history and is based
on A Room of One's Own by Virginia Woolf. To conclude, the DAT shows a high
compatibility with the CLIL methodology and the ESoP approach is of great interest to
work on transversal contents in the foreign language classroom.

Keywords: didactic audiovisual translation; CLIL; language learning; gender studies;
film studies
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1. INTRODUCCION

Un mundo cambiante e intercultural requiere constantes innovaciones educativas
que satisfagan las necesidades de la sociedad del primer cuarto del siglo XXI. En este
sentido, es importante destacar como surgen nuevos conceptos para contextualizar la
ensefianza de lenguas y para crear aprendizajes significativos. Un claro ejemplo es 'Inglés
con Fines Sociales y Cooperacion’ (IFSyC), un término acufiado por Huertas y Gomez-
Parra (2018) que se define como:

el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés como lengua extranjera en cualquier &mbito
de la vida, donde ademéas de adquirir o reforzar las competencias linguisticas y
comunicativas de la lengua, se pongan de relieve factores clave relacionados con la
concienciacion social, los valores civicos y la cooperacion (p. 11).

Igualmente, ademas de la necesidad de tratar temas con impacto social para promover
la conciencia social y conductas civicas, hay que tener presente el elevado consumo de
materiales audiovisuales que existe en las sociedades occidentales. Segln la consultora
Barlovento Comunicacion (2021), el grupo de edad comprendido entre los dieciocho y
los veinticuatro afios consumi6é un promedio de 180 minutos diarios de contenidos
audiovisuales en octubre de 2021, mientras que en la horquilla de edad comprendida entre
los veinticinco y los cuarenta y cuatro afios la cantidad diaria de tiempo dedicada al
consumo de productos audiovisuales asciende a 230 minutos diarios. Se puede inferir que
existe una predisposicion positiva por parte de la ciudadania al consumo de productos
audiovisuales, y cabe preguntarse qué lugar podrian tener estos materiales en la didactica
de lenguas extranjeras.

En este sentido, existen numerosas propuestas y estudios que demuestran la
relevancia del uso de material audiovisual en la ensefianza en general, y en la ensefianza
de idiomas en particular. Herrero et al. (2017) formulan una propuesta didactica basada
en el andlisis filmico y en la traduccion audiovisual en modalidades de accesibilidad
(audiodescripcidn y subtitulos para personas sordas); de este estudio se obtienen datos de
gran interés pues la propuesta didactica mejora los conocimientos sobre cine y
accesibilidad de los participantes. En esa linea, Talavan et al. (2022) demuestran el
potencial didactico de las modalidades de audiodescripcién y de subtitulos para personas
sordas en el proyecto de innovacion docente AUDIOSIUB? de la Universidad Nacional
de Educacién a Distancia (UNED). Lo maéas relevante es que los participantes
desarrollaban sus destrezas linguisticas a la vez que hacian productos audiovisuales
accesibles en linea y de forma colaborativa. Ademas, adquirieron conciencia sobre
accesibilidad.

Por otro lado, existen numerosos estudios que se centran exclusivamente en la forma
en la que las tareas de Traduccion Audiovisual Didactica (TAD) tienen un impacto
positivo en el proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas. Talavan (2013) lleva a cabo

1 AUDIOSUB es un acronimo de Audio descripcion y subtitulacién para sordos: la accesibilidad
audiovisual al servicio del aprendizaje de lenguas.
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un detallado estudio con una propuesta meticulosa en la que muestra cémo preparar tareas
de subtitulacion activa para el aula de lenguas extranjeras y la efectividad que tienen este
tipo de tareas en el alumnado. Por otro lado, estudios como el de Talavan y Avila-Cabrera
(2015) muestran que la combinacion de modalidades como el doblaje y la subtitulacion
tienen resultados prometedores en la mejora de destrezas productivas (produccion oral y
escrita) y en la mejora de competencias traductoldgicas. En esa linea de investigacion,
Talavan y Lertola (2016) demuestran que las tareas basadas en audiodescripcion suponen
una mejora sustancial de la produccién oral en entornos virtuales. Talavan y Costal (2017)
se centran en el potencial del doblaje intralinglistico para la mejora de la produccién oral
en el proyecto iDub. Talavan y Rodriguez-Arancon (2018) se centran en el estudio de las
voces superpuestas y demuestran el potencial que tienen este tipo de tareas para la mejora
de la produccion oral y escrita. En lo que respecta a voces superpuestas, cabe resefiar que
Talavan (2021) sienta las bases para el disefio de tareas de voces superpuestas.

Son Talavan y Lertola (2022) quiénes consolidan una estructura para las unidades
didacticas basadas en Traduccion Audiovisual (TAV) y quiénes, a partir de estudios como
los sefialados anteriormente y de la experiencia en el Proyecto 1+D+i TRADILEX?,
disefian una estructura y secuenciacion 6ptimas de dichas unidades didacticas. Por un
lado, las unidades didacticas han de contener cuatro secciones:

a) Warm-up: se trata de una fase de toma de contacto en la que se debera
proporcionar al alumnado una practica previa con vocabulario, estructuras y
textos en diferentes formatos de forma que cuando llegue el momento de trabajar
con el video que se ha de traducir, haya cierto grado de familiaridad con los
contenidos.

b) Video viewing: esta segunda fase consiste en un visionado activo de un fragmento
de aproximadamente dos minutos del video con el que se va a trabajar en la
tercera seccion. Para ello, se han de formular preguntas que promuevan la
reflexion y el pensamiento critico.

c) AVT Task: esta tercera fase es el eje principal de la unidad didactica, pues es en
la que el alumnado deberé llevar a cabo una traduccion del texto en una o varias
modalidades de traduccion audiovisual: subtitulado, doblaje, voces superpuestas,
audiodescripcion o subtitulos para personas sordas (SpS). Las autoras
recomiendan que el fragmento seleccionado dure un minuto.

d) Post-AVT Task: se trata de una tarea en la que el alumnado ha de consolidar lo
aprendido. Las autoras recomiendan ejercicios de produccion oral o produccion
escrita en la que el alumnado pueda poner en préctica todo lo aprendido de forma
contextualizada en armonia con la tematica del video.

Por otro lado, Talavan y Lertola (2022) sefialan que se pueden secuenciar las
unidades didacticas de dos formas diferentes:

2 El Proyecto 1+D+i TRADILEX (2020-2023) es un proyecto nacional financiado por el Ministerio de
Ciencia y Universidades cuya referencia es PID2019-107362GA-100. Toda la informacion sobre este
proyecto esta disponible en la web: https://tradit.uned.es/.
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a) En base a una unica modalidad: en este caso la propuesta didactica ha de contener
seis unidades didacticas cuya dificultad ird aumentando progresivamente. Las
cuatro primeras unidades didacticas han de estar basadas en traduccidn
intralinglistica y su dificultad ha de ir creciendo. Las unidades didacticas nimero
tres y cuatro deberan solicitar al alumnado una traduccion creativa, es decir, en
la que se pueden incluir elementos humoristicos 0 cambios en la historia. Por otro
lado, la quinta unidad didactica estara basada en traduccion directa, mientras que
la sexta y ultima unidad didactica consistird en una traduccion inversa.

b) Combinacién de modalidades: esta segunda opcién se compone de quince
unidades didacticas, y contiene tres unidades didacticas de cada modalidad. En
base a criterios didacticos y a experiencias previas, las autoras sefialan que la
secuenciacion optima de modalidades de Traduccion Audiovisual es la siguiente:
subtitulos, voces superpuestas, doblaje, audiodescripcion y subtitulos para
personas sordas (SpS).

Investigadoras como Bobadilla-Pérez y Santiago de Carballo (2022) han
profundizado en las posibilidades didacticas que tiene esta propuesta de aplicacion de
Traduccion Audiovisual Didactica en diferentes etapas educativas poniendo el foco en
Educacion Secundaria, demostrando que es un recurso innovador que no solo esta
pensado para Educacion Superior, sino que tiene cabida en todas las etapas educativas
con las oportunas adaptaciones. Ademas, esta metodologia también se ha aplicado en
Educacién Primaria con muy buena recepcion por parte de profesorado y alumnado
(Fernandez-Costales, 2021a, 2021b).

Esta propuesta que parte del proyecto nacional TRADILEX (https://tradit.uned.es/)
muestra un desarrollo pedagdgico riguroso y sistematico para la ensefianza de lenguas
extranjeras a través de productos audiovisuales. En esta linea, tal y como sefiala de la
Torre (2005), el producto audiovisual se puede considerar como un recurso didactico
integrado puesto que tiene una naturaleza interdisciplinar, favorece la interculturalidad,
tiene una naturaleza motivadora ya que suele conseguir que el alumnado se implique y
preste atencion a los contenidos en este formato y es una fuente de creatividad.

El término 'integrado’ juega un papel clave, puesto que el producto audiovisual no
solo integra elementos auditivos y visuales, sino que contiene la propia narrativa que
queda materializada en el guion — un elemento rico en elementos linglisticos que pueden
ser de gran utilidad para la ensefianza de lenguas. En este sentido, Fernandez-Costales
(2021a) aboga por la inclusion de la metodologia AICLE (Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas) en las tareas de Traduccion Audiovisual Didactica, mostrando
que no solo el alumnado tiene una opinion positiva sobre este tipo de tareas, sino que
también el profesorado muestra una percepcion positiva (Fernandez-Costales, 2021b). La
combinacion de AICLE con TAD puede ser por ende prometedora (Gémez-Parra, 2018).
La metodologia AICLE fue desarrollada por Coyle (2006) y parte del modelo europeo de
bilinguismo. Siguiendo a Coyle (2006), las tareas AICLE se crean en base a un marco de
4Cs:
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a) Contenido: es elemento vertebrador de la unidad didactica, el que dota de
sentido al aprendizaje. Se trata de un elemento necesario para alcanzar
objetivos didacticos y desarrollar competencias.

b) Comunicacién: se concibe a la lengua como un medio para la comunicacion y
para el aprendizaje, es decir, la formula que se establece en este marco es
aprender para usar la lengua y usar la lengua para aprender. En una sesion
AICLE la comunicacion va mas alla del uso de las estructuras gramaticales
puesto que se usa para construir nuevas conceptualizaciones del contenido
bajo el prisma de la L2.

c) Cognicion: es fundamental que la tarea suponga un reto cognitivo. Es por ello,
por lo que para el disefio de tareas AICLE es crucial tener presente la
taxonomia de Bloom (Blyth et al., 1966). La taxonomia de Bloom distingue
entre HOTS (High Order Thinking Skills) y LOTS (Low Order Thinking
Skills); dentro del primer grupo encajarian habilidades cognitivas complejas
como analizar, evaluar y crear, mientras que en el segundo grupo se
enmarcarian habilidades cognitivas de orden inferior como recordar,
comprender, y aplicar.

d) Cultura: como se mencionaba al comienzo, un mundo intercultural requiere
un modelo educativo que forme a la ciudadania. EI concepto de la otredad y
su deconstruccién conforman un eje clave para el desarrollo de una ciudadania
tolerante y respetuosa.

Una combinacion de las propuestas de Do Coyle (2006) y de Talavan y Lertola
(2022) muestra cémo la escalabilidad de ambas metodologias permite su simbiosis dando
lugar a tareas basadas en Traduccion Audiovisual que se articulen en torno a contenidos
especificos para que se trabajen de forma integrada el contenido y la lengua. Un anélisis
de las tareas de TAD muestra que son tareas que desarrollan HOTS y LOTS de la
taxonomia de Bloom (Blyth et al., 1966), tal y como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1

Analisis de la propuesta de Talavan y Lertola (2022) bajo el prisma de la taxonomia
de Bloom (Blyth et al., 1966).

LOTS HOTS
o 8 >
m < > z < )
SECCION S 2 5 = = 7
2 g > > 5 5
)
Warm-up X X X X
Video-viewing X X X X X
AVT Task X X X X X X
Post-AVT Task X X X X X X
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Como se puede observar en la Tabla 1, el grado de dificultad de la unidad didactica
avanza a medida que se avanza en los bloques de tareas. En la seccion de warm-up al
alumnado se le solicita tareas en las que ha de recordar (describir, encontrar, reconocer,
localizar, etc.), comprender (clasificar, comparar, explicar, inferir, parafrasear, resumir,
etc.), aplicar (usar conocimiento en nuevas situaciones, poner ejemplos, etc.), y analizar
(organizar informacién, hacer resimenes, descomponer informacion en partes mas
pequefias, etc.). La dificultad aumenta en la seccion del visionado del video (video
viewing) ya que se espera que evallen el contenido mostrando su opinion, debatiendo,
persuadiendo, deduciendo, etc. Las dos Ultimas secciones si que son cognitivamente muy
complejas porque ademas requieren que el alumnado cree sus propios productos en base
a lo trabajado en las dos primeras secciones. En el caso de la tercera seccion (AVT task),
el alumnado confeccionara su propio material audiovisual a partir de una traduccion,
mientras que, en la Gltima seccién, cuyo objetivo es la consolidacion del conocimiento,
se espera que el alumnado haga una produccién textual oral o escrita en funcion de la
naturaleza de la tarea que haya realizado. Para tareas de revoicing (doblaje, audio
descripcion y voces superpuestas), la Gltima tarea deberia ser de produccion escrita,
mientras que para tareas de captioning, lo recomendable es que la tarea final sea de
produccion oral.

En relacion con los contenidos, es conveniente retomar el concepto de IFSyC
(Huertas-Abril y Gémez-Parra, 2018). En este contexto Tinedo-Rodriguez y Huertas-
Abril (2019) elaboran una propuesta pedagdgica basada en AICLE cuyo objetivo
principal es promover la conciencia de género a través de un conjunto de actividades
articuladas en torno al poema victoriano The Lady of Shalott de Sir Alfred Tennyson.
Asimismo, Tinedo-Rodriguez (2021) elabora una propuesta didactica basada en The
Yellow Wallpaper de Charlotte Perkins Gilman; el objetivo de esta propuesta didactica es
que el alumnado trabaje de forma integrada las diferentes competencias linglisticas y la
conciencia de género en una unidad didactica vertebrada por fragmentos del texto de
Gilman en un libro digital disefiado con eXe-Learning® concebido para el autoaprendizaje.
El elemento clave que se obtiene es que los contenidos de AICLE no han de ser
unicamente disciplinares, sino que también pueden ser contenidos transversales
relacionados con tematicas de impacto social como la desigualdad de género, las
violencias machistas, el medioambiente o el racismo; los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (Parra Cortés, 2018) pueden convertirse asi en un referente para la seleccion
de tematicas transversales.

En el caso del cine, se entiende que un productor que desee contribuir a la critica
literaria feminista ha de poner en valor los textos que fueron escritos por mujeres a través
del cine (ya sea a través de una pelicula sobre la autora, mediante un documental, un
anuncio breve, etc.). El producto audiovisual ha de visibilizar las experiencias que tienen
las mujeres y debe retar a la representacion de las mujeres basadas en la otredad en las
que se represente a las mujeres en la esfera publica y fuera del espacio doméstico, dentro
de un plano cultural productivo. Ademas, el productor no ha de olvidar el papel del

3 eXelLearning es una aplicacion gratuita y en linea que permite crear materiales digitales interactivos.
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lenguaje y su relacion con la cultura, la educacion y la sociedad puesto que puede ser un
elemento clave para actuar como contrapoder (Diaz Alarcén, 2021; Rodriguez Mufioz,
2016). Goodman (2013) enfatiza la necesidad de poner en valor las obras escritas por
autoras con el objetivo de remodelar el canon literario. Es por ello por lo que dar
visibilidad a las obras de autoras puede ser una forma interesante de trabajar de forma
integrada contenidos transversales y contenidos linguisticos. Conocer los diferentes
géneros audiovisuales es de gran utilidad cuando se trata de elaborar una propuesta
didactica puesto que en funcion del objetivo didactico puede ser mas conveniente elegir
un género u otro. En el caso de la transmision de contenidos, es de gran importancia tener
presente el valor del género documental, ya que se trata de un género que tiene una
naturaleza principalmente informativa y didactica (Ogea-Pozo, 2018, 2020).

2. METODOLOGIA

La naturaleza de esta propuesta es puramente cualitativa puesto que todos los
resultados se articulan en torno al analisis de un texto literario que se utiliza como
elemento clave para la creacion de un video sobre el que posteriormente se disefiard una
lesson plan basada en TAD en la modalidad de voces superpuestas tal y como se puede
apreciar en la Figura 1.

Figura 1

Resumen de las fases del disefio metodologico

Lectura del texto
literario Produccion

Guion Elaboracion de
lesson plan

Al igual que en las propuestas de Tinedo-Rodriguez y Huertas-Abril (2019) y
Tinedo-Rodriguez (2021) se partia de una lectura feminista de un texto literario para
disefar las propuestas didacticas, en el caso del disefio de una tarea de TAD en la que se
integren contenidos transversales de genero a través de un video existen dos opciones:
busqueda y seleccion de videos existentes en la web que no tengan conflictos de copyright
para usos educativos o la creacion de un video propio que responda a las expectativas del
docente. En el caso que nos ocupa el objetivo es producir un cortometraje que permita
trabajar de forma integrada contenidos transversales y contenidos linglisticos a través de
su integracién en una unidad didactica basada en el disefio de Talavan y Lertola (2022).
En este caso el texto literario que se ha utilizado ha sido A Room of One’s Own de Virginia
Woolf.

Para alcanzar tal objetivo es importante tener una vision profunda sobre los estudios
cinematogréaficos y sobre los estudios de género, puesto que se va a elaborar un
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cortometraje con el objetivo de que despierte la conciencia de género en el alumnado. El
cine guarda una estrecha relacion con el lenguaje, ya que tiene su propia gramatica — los
fotogramas se combinan entre si dando lugar a secuencias (Villarejo, 2021). Los
fotogramas serian el equivalente a las palabras, mientras que las oraciones serian el
equivalente a las secuencias. Una combinacion de secuencias tendria como resultado un
video (equivalente al texto), con su propia narrativa audiovisual. ElI proceso de
produccién audiovisual se compone de tres fases principales (pre-produccion, produccion
y post-produccién), posteriormente el producto audiovisual se distribuye y llega al
publico, resultando la recepcién y la critica del producto de gran interés académico
(Villarejo, 2021). Para una produccién feminista, se ha llevado a cabo una proyeccién de
los principios de la critica literaria feminista al mundo audiovisual. Siguiendo a Barry
(2002) la critica literaria feminista principalmente:

A) Repiensa el canon en busca de textos escritos por mujeres;

B) Reevalla las experiencias de las mujeres;

C) Examina la representacion literaria de hombres y mujeres;

D) Reta a la representacion de las mujeres basadas en la otredad y en la
inferioridad;

E) Examina las relaciones de poder en el plano textual;

F) Se centra en el papel del lenguaje.

El objetivo principal de este articulo es describir el proceso de elaboracion de un
video que se ha producido en el marco del Proyecto TRADILEX para trabajar de forma
integrada TAD, AICLE, IFSyC y género. Junto con este video se ha desarrollado una
propuesta pedagdgica que sigue la estructura propuesta por Talavan y Lertola (2022) para
tareas de TAD.

En este caso la modalidad de TAV elegida ha sido la modalidad de voces
superpuestas. Como se ha mencionado previamente, estudios previos (Talavan &
Rodriguez-Arancon, 2018) muestran que esta modalidad favorece el desarrollo de la
produccién oral y de la produccion escrita. Las voces superpuestas suelen usarse en el
género documental y en reality shows y su caracteristica principal es que la pista original
se mantiene a pesar de estar en un volumen inferior a la pista que se ha grabado en la
lengua meta — ademas, es importante sefialar que existe un intervalo de un segundo entre
el comienzo de la locucién en la lengua fuente y el comienzo de la locucion en la lengua
meta (Franco et al., 2013). Al tratarse de voces superpuestas con fines didacticos, el
alumnado debera confeccionar su propio guion y realizara el ajusto del mismo al tiempo
que desarrolla las destrezas comunicativas (Talavan, 2021), debido a que mientras trabaja
con el contenido, que es un contenido transversal basado en autoras, se deben realizar
ejercicios de parafraseo, de formulacion, o de adaptacion para que el contenido encaje
temporalmente en el intervalo que corresponda. De esta forma se desarrolla lo que Coyle
et al. (2021) conocen como:

A) Lengua de aprendizaje: es aquella que se necesita para acceder a los conceptos
y esta relacionada con el vocabulario.
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B) Lengua para el aprendizaje: es la que estd relacionada con que el alumnado
pueda desenvolverse de forma fluida y funcional en el tema propuesto.

C) Lengua a través del aprendizaje: es la que se genera en el proceso de
aprendizaje. Se adquieren nuevos significados y para ello es fundamental
conocer y adquirir mejor la lengua.

Es decir, el uso de la lengua sera una constante ya que en la fase de calentamiento
(warm-up) se proporciona la lengua de aprendizaje (language of learning), durante la fase
de visionado del video (video viewing) se pone el foco en la lengua para el aprendizaje
(language for learning) y durante la tarea de voces solapadas y de consolidacién entra en
escena la lengua a través del aprendizaje (language through learning) debido a que es
precisamente en estas dos Ultimas fases cuando hay una mayor demanda cognitiva (ver
Tabla 1) porque tienen que simular que son traductores, ajustadores y actores de doblaje.
Es precisamente esta simulacion de diferentes roles profesionales lo que su pone un reto,
pero a la vez una motivacion para el alumnado (Talavan, 2020).

Una vez que se ha elegido la modalidad con la que se desea trabajar, es momento
de centrarse en el contenido que va a vertebrar la unidad did4ctica. En este caso, siguiendo
los ejes basicos de la critica literaria feminista (Barry, 2002; Goodman, 2013) y la senda
de trabajos anteriores en la integracion de CLIL y contenidos transversales a través de
IFSyC (Tinedo-Rodriguez, 2021; Tinedo-Rodriguez y Huertas-Abril, 2019) se ha elegido
como corpus principal el texto A Room of One’s Own de Virginia Woolf (1929) debido a
la relevancia histérica de la autora y los temas que trata en esa obra literaria. Al no existir
videos adecuados para el nivel B2 surge la necesidad y el reto de crear un video didactico
propio®.

La creacion del video se ha llevado a cabo en tres fases bien diferenciadas, que son
coherentes con las fases de produccidn audiovisual establecidas por Villarejo (2021):

a) Pre-produccion: en esta fase se han tomado decisiones de calado para la
produccién: la seleccion del elenco, la eleccion localizaciones, la peticion de
permisos de grabacion, el disefio del presupuesto y diferentes esbozos del guion.
Posteriormente se elabord un guion de produccidn que contenia un esquema con
las diferentes escenas, planos, textos e indicaciones. En este caso se penso en crear
un cortometraje en espafiol que versase sobre A Room of One’s Own de Virginia
Woolf (1929) y que tuviese una duracion aproximada de cinco minutos. El
cortometraje debia contener la esencia de la obra y es por ello por lo que el video
se centra en dos elementos clave: la reflexion inicial de Virginia Woolf sobre las
mujeres y la novela, y la inequidad en lo que respecta al acceso a la educacion
(Zamorano y Garcia-Lorenzo, 2010).

b) Produccién: la grabacién del video tuvo lugar en el Auditorio Municipal ‘Felipe
Pérez’ de Posadas durante los dias 17 y 18 de marzo de 2022. El dia 17 se dedico

4 El uso de materiales didacticos propios es una cuestion de gran interés en la arena pedagégica debido a
que permiten personalizar el aprendizaje y adaptarlo a las necesidades del aula (Gallardo Fernandez et al.,
2021), aunque es importante tener presente la cantidad de tiempo y de recursos que puede llegar a suponer
esta tarea.
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a validar el listado de tomas y a hacer pruebas con la camara y con la iluminacion,
mientras que el dia 18 tuvo lugar la propia grabacion con una sesion previa de
maquillaje, peluqueria y vestuario de la actriz que dio vida a Virginia Woolf. Una
vez que se grabaron las diferentes tomas se dio por finalizada la fase de
produccién.

c) Post-produccion: fue posiblemente la fase mas compleja puesto que debido a las
limitaciones asociadas de una produccion propia fue necesario implementar
mejoras y retoques en la iluminacion de las diferentes tomas. Ademas, al no contar
con un equipo de audio adecuado para la grabacion fue necesario doblar en estudio
la voz original de la actriz. Una vez que estaban unidas y retocadas las diferentes
tomas tuvo lugar la fase de produccion musical en la que se cred una melodia para
el video con un sintetizador a la que se unieron efectos sonoros. El objetivo de
esta melodia era crear ambiente propicio para el contenido del texto que se estaba
interpretando.

Una vez que se ha creado el video se comienza a elaborar la unidad didactica. En
primer lugar, se analiza el video en busca de elementos que sean claves como algunos
términos o algun tipo de estructura gramatical. En este caso se usara terminologia
relacionada con la descripcion del caréacter de las mujeres para trabajar de forma integrada
el léxico, la traduccion y el género. Los pares de oposicion binarios son claves en la teoria
feminista (Riley & Pearce, 2018) ya que es a partir de ellos se definen las mujeres en
oposicion a los hombres partiendo del concepto de la otredad (Barry, 2002) atribuyendo
a las mujeres caracteristicas asociadas al plano reproductivo y a la naturaleza, y
relacionando a los hombres con el plano productivo y la cultura (Osuna-Rodriguez, 2020).
Por otro lado, aunque el disefio parte de un enfoque comunicativo y del aprendizaje
basado en tareas (Talavan, 2013), es de especial interés prestar atenciéon a las formas
gramaticales para que el alumnado pueda repasarlas y ponerlas en practica (DeKeyser,
1998). En este caso, se pondra el foco en las oraciones condicionales. Posteriormente, se
disefiaran las actividades y tareas para cada uno de los cuatro bloques de la unidad
didactica. Una vez que se ha disefiado la unidad didactica se ha pasado a juicio por
expertos y, finalmente, se digitaliza a través de Google Forms.

3. RESULTADOS

Los resultados que se han obtenido del proceso son dos: el cortometraje y la unidad
didactica digitalizada. EI cortometraje tiene una duracion de 4’ 57°” y esta disponible en
la plataforma YouTube a través del siguiente enlace: https://youtu.be/elQc009g6_g. A la
unidad didactica digitalizada se puede acceder a través del siguiente enlace:
https://forms.gle/ZSgR2A6V1caULUKq?7.

3.1. El producto audiovisual

Como se ha mencionado anteriormente, el video es un cortometraje que pretende
resumir los ejes basicos de A Room of One’s Own. Abundan los planos generales cortos
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y los planos medios cortos, aungue en numerosas ocasiones se pueden apreciar planos
detalle (Figura 2) y primerisimos planos cortos. La narrativa audiovisual pretende mostrar
a Virginia Woolf dando una conferencia sobre mujeres y ficcion en un teatro de principios
de siglo XX. El cortometraje comienza con una voz en off que presenta la conferencia y
los créditos de entrada. Posteriormente, Woolf entra en escena y comienza su discurso.
Se ha optado por un decorado minimalista basado principalmente en un atril que cobra
protagonismo en ciertos momentos del cortometraje.

Figura 2

Captura de pantalla del video

Una de las grandes ventajas de este video es que ha permitido poner el foco en
contenidos transversales y linglisticos concretos, ya que no existia nada parecido en
ninguna plataforma. En la siguiente seccion se detalla como se han articulado las
actividades en torno a este video que sera el que el alumnado tendra que traducir.

3.2. La unidad didéctica (lesson plan) digitalizada

Se ofrece a continuacion el conjunto de ejercicios que conforma cada seccion de la
unidad didactica. Las instrucciones se ofrecen en lengua inglesa porque la unidad
didactica esta pensada para estudiantes de B2.2 / C1.2 del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (Europe, 2018). Esta unidad didactica esta disefiada para una
tarea de traduccion interlinglistica inversa (ES>EN) en la modalidad de voces
superpuestas. Los objetivos didacticos de la propuesta pedagdgica son desarrollar las
competencias traductologicas, tomar conciencia sobre la desigualdad de género y reforzar
el conocimiento sobre oraciones condicionales.
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3.2.1. Warm-up

Esta primera seccion tiene como objetivo servir como toma de contacto con la
tematica del video, con el Iéxico y con las estructuras gramaticales necesarias. En primer
lugar, la tarea A es de comprension lectora y tiene como objetivo contextualizar la
tematica sobre la que gira el video que es la desigualdad en el acceso a la educacion. En
esta actividad se trabaja la mediacion ya que no solo se formulan preguntas sobre el
contenido, sino que también consiste en reformular los contenidos del mismo a traves de
la toma de notas, de un resumen, etc. Es por ello por lo que una pregunta consiste en
escribir un titulo para el texto, ya que de esta forma se comprueba si el alumnado es capaz
de comprender y sintetizar las ideas principales en un sintagma breve que sea llamativo
— esto es un claro ejemplo de integracion de AICLE (Coyle, 2006) y IFSyC (Huertas-
Abril & Gémez-Parra, 2018). Por otro lado, la tarea B tiene como objetivo repasar las
formas gramaticales ya que como subraya Ellis (2005) es esencial prestar atencién a las
formas, aunque la propuesta tenga una naturaleza comunicativa. La tarea C tiene como
objetivo repasar las formas y el vocabulario a través de un texto que contextualiza a la
autora. En el anexo se encuentran las tareas correspondientes a esta seccion. En lo que
concierne a la Taxonomia de Bloom, las tareas del warm-up han de ser preferentemente
LOTS: repasar conceptos, revisar el Iéxico, afianzar estructuras, y aplicar lo aprendido a
actividades de recepcion.

3.2.2. Video viewing

Tal y como sefialaban Herrero et al. (2017), el analisis filmico juega un papel
fundamental en el aprendizaje de lenguas. La seccion de video viewing tiene como
objetivo reflexionar sobre los contenidos del video de una forma activa, reformulando y
mediando. Ademas, de forma subsidiaria se trabaja la terminologia y la traduccion. En el
anexo se pueden encontrar las tareas y ejercicios propuestos para este caso en concreto.
Concerniente a la Taxonomia de Bloom, en esta seccidn ya se produce una hibridacion y
en funcion de las necesidades de la actividad se recomienda que haya un equilibrio de
actividades de tipo LOTS y de tipo HOTS.

3.2.3. AVT task

En primer lugar, el alumnado vera un fragmento de un minuto del video
seleccionado. Este fragmento se ha de elegir en funcién del nivel y de las necesidades
linglisticas del alumnado. A continuacion, tendra que traducir el texto al inglés para crear
su propio guion de voces superpuestas, para ello tienen que seguir las pautas que se
proporcionan en la seccién ‘voice-over guidelines’. En la propia propuesta didactica, tal
y como se puede observar en el anexo se dan unas guias sencillas, junto con tutoriales y
software gratuito para que el alumnado pueda acometer la tarea de traduccién audiovisual.
Posteriormente, tendran que ponerse en la piel del ajustador para procurar que haya una
diferencia de 1-2 segundos al comienzo y al final. Finalmente, se convertiran en actores
y actrices de voz y deberan grabar su propia version de voces superpuestas de su clip
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utilizando el guion que han elaborado y ajustado. En las tareas de voces superpuestas es
muy importante que la duracion de los enunciados traducidos guarde esta regla de
isocronia cuando se traduce en la modalidad de voces superpuestas (Chaume, 2012;
Talavan, 2021). Una vez que tengan este video creado con el software recomendado®, han
de subirlo al formulario para su evaluacién que se llevara a cabo a partir de una rabrica
ad hoc disefiada en el seno del proyecto TRADILEX. En el anexo se puede encontrar esta
propuesta. Desde el punto de vista de la taxonomia de Bloom esta tarea se podria clasificar
como HOTS debido a que implica:

A) Comprender el texto fuente

B) Aplicar conocimientos linguisticos y culturales, y destrezas traductoldgicas y
tecnoldgicas.

C) Analizar el texto fuente y el contenido audiovisual.

D) Evaluar las decisiones de traduccion que se han tomado.

E) Generar un nuevo producto audiovisual, con una nueva pista de voz basada en
una traduccion propia.

Es decir, se trata de una actividad cognitivamente compleja que requiere que el
alumnado ponga en préctica de forma simultanea saberes conceptuales, procedimentales
y actitudinales para crear su propio producto.

3.2.4. Post-AVT task

Finalmente, para afianzar lo aprendido se proponen dos tareas de produccion
escrita. La primera consiste en la escritura de un tweet, para ello es necesario trabajar la
capacidad de concrecion de ideas y de sintesis — este tweet ha de incluir una oracién
condicional. Esta actividad esta basada plenamente en el concepto de IFSyC (Huertas-
Abril & Gomez-Parra, 2018) puesto que las autoras proponen el uso de las TIC para el
empoderamiento, lo que también se conoce como TEP (Tecnologias para el
Empoderamiento y la Participacion). Por otro lado, para afianzar lo aprendido, se propone
un segundo ejercicio en el que se solicita al alumnado que escriba un breve ensayo en el
que han de imaginar cémo seria la vida de una hipotética hermana de William
Shakespeare. La mediacidn juega un papel clave porgue en este texto han de mediar con
el contenido completo de la unidad didactica para producir un texto en el que han de
reflejar lo aprendido de forma integrada, tanto en el plano lingiistico como en lo que
concierne a los contenidos de género. Desde el punto de vista de la taxonomia de Bloom
es una tarea compleja a nivel cognitivo porque requiere de habilidades cognitivas de orden
superior como el analisis, la evaluacion de lo aprendido y la creacion de un texto como
resultado de la reflexion.

A modo de resumen, el resultado principal de este trabajo es la creacion de una
propuesta pedagdgica de TAD basada en un video de elaboracién propia que trata sobre

S En el proyecto 1+D+i TRADILEX se proporcionan tutoriales para Screencastify, LOOM y Lightworks de
forma que el alumnado es libre de elegir el software con el que prefiere trabajar.
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los discursos feministas del siglo XX. Se puede acceder a la versidn digitalizada de
propuesta pedagogica a través de este enlace: https://forms.gle/KiTNeq9tY rppKTU06.

4. CONCLUSION

La produccion de materiales propios permite personalizar el aprendizaje y adaptar
los contenidos transversales y los contenidos disciplinares a las necesidades y a los
intereses del alumnado. El potencial del material audiovisual para la ensefianza de lenguas
es de una gran magnitud, y los estudios filmicos pueden resultar un complemento mas
que adecuado para las tareas de TAD ya que fomentan la reflexion y el espiritu critico
(Herrero et al., 2017). En este caso se ha disefiado una propuesta pedagogica que versa
sobre concienciacion de género y se ha articulado en torno al video de produccion propia
que versa sobre Virginia Woolf y a la lesson plan de voces superpuestas que gira en torno
a ese video. Es decir, la produccion audiovisual tiene un gran potencial en el &ambito de la
TAD tanto para ensefiar contenidos disciplinares como para lo que concierne a contenidos
transversales.

A modo de conclusion, la propuesta didactica presentada en la seccion anterior
muestra que la Traduccion Audiovisual Didactica (Lertola, 2019; Talavan & Lertola,
2016) es una metodologia que se puede combinar con otras metodologias innovadoras
como AICLE (Coyle, 2006; Coyle et al., 2021; Coyle & Holmes, 2009) y que esté abierta
a enfoques innovadores como IFSyC (Huertas-Abril & Gémez-Parra, 2018). Es decir,
que la TAD puede tener un gran potencial para la ensefianza de contenidos disciplinares
y transversales, y por ello puede ser un eje clave para la educacién en valores que
demanda la sociedad del siglo XXI: solidaridad, igualdad, proteccion del medioambiente,
etc.

El género y la desigualdad histérica del acceso a la educaciéon (Riley & Pearce,
2018) es uno de los temas que merece especial interés, y es por ello por lo que se ha
creado un video basado en A Room of One’s Own (Woolf, 1929), continuando asi la linea
establecida por (Tinedo-Rodriguez, 2021; Tinedo-Rodriguez & Huertas-Abril, 2019) en
la que se sientan las bases para el uso didactico de textos literarios para la ensefianza de
lenguas extranjeras. En este caso, la diferencia es que estos textos se usan como referencia
para la creacion del guion del video, y la unidad didactica se elabora en torno a ese video
siguiendo las bases metodoldgicas de Talavan y Lertola (2022). De esta forma, a través
de la produccidn filmica se da vida a obras literarias escritas por mujeres, y a través de la
combinacion de TAV, AICLE e IFSyC se pueden disefiar propuestas didacticas que
visibilicen estos trabajos y que fomenten la conciencia social sobre el género.

Una de las mayores limitaciones que tiene esta propuesta es el esfuerzo y los
recursos que estan asociados a la produccion audiovisual. Futuras investigaciones
consistiran en el uso de esta propuesta didactica junto con otras 5 unidades didacticas méas
en una secuencia de trabajar voces superpuestas y contenidos transversales relacionados
con el género. Para medir el impacto de la propuesta en las destrezas linglisticas se
utilizaran tests disefiados en el marco del proyecto (Couto-Cantero et al., 2021). Ademas,
se utilizaran los cuestionarios propios del Proyecto I+D+i TRADILEX y cuestionarios
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especificos para medir la concienciacién sobre género, igualdad y violencias. También se
estudiara qué repercusion tiene este tipo de secuencias en las destrezas traductologicas y
en la conciencia de género.
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ANEXO
Warm-up

A. Read the text and answer the questions below:

Marie von Ebner-Eschenbach affirmed that feminism emerged when a woman
learned how to read. We may think that this assertion could be even stronger if we replace
the verb 'to read' by the verb 'to write', for writing consists of creating. If we look back in
time, we will realise that women were deprived from intellectual freedom due to the fact
that men were the privileged ones who can read and write. They were also confined to
the domestic sphere under the figure of The Angel of the House. The Angel of the House
is not a woman, but a social construction on how women should behave, and ideal of
women that was created by men. The features of that ‘angel’ are the following ones: she
is perfect spouse, the compliant lady, the understanding mother who always has the
dinner ready, and who spends the whole day with domestic stuff. The Angel of the House
is not a woman, but how men conceived femineity. Virginia Woolf proposed to kill the
Angel the House to provide women with freedom, because such a figure stands for a dark
confinement that keeps women away from creativity.

1. Literacy is essential for the growth of feminism.
a) True

b) False

¢) Not mentioned

2. The Angel of the House is NOT
a) Pleasant

b) Aggressive

c) Free

3. Write a title for the text.

B. Complete the following sentences.

1. If awoman in Shakespeare's day had had Shakespeare's genius

2. If I could rewrite history

C. Read the following excerpt retrieved from Virginia Woolf's A Room of One's
Own and fill the gaps with correct answer among those listed below.

I told you in the course of this paper that Shakespeare (1) a sister; but do
not look for her in Sir Sidney Lee's life of the poet. She died young—alas, she never wrote
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aword. She lies buried where the omnibuses now stop, opposite the Elephant and Castle.
Now my belief is that this poet who never wrote a word and was buried at the cross-roads
still lives. She lives in you and in me, and in many other women who are not here tonight,
for they are washing up the dishes and (2) the children to bed. But she lives; for
great poets do not die; they are continuing presences; they need only the opportunity to
(3) among us in the flesh. This opportunity, as I think, it is now coming within
your power to give her. For my belief is that if we live another century or so—I am talking
of the common life which is the real life and not of the little separate lives which we live
as individuals—and have five hundred a year each of us and rooms of our own; if we
have the habit of freedom and the courage to write exactly what we think; if we escape a
little from the common sitting-room and see human beings not always in their relation to
each other but in relation to reality; and the sky, too, and the trees or whatever it may be
in themselves; if we look past Milton's bogey, for no human being (4) shut out the
view; if we face the fact, for it is a fact, that there is no arm to cling to, but that we go
alone and that our relation is to the world of reality and not only to the world of men and
women, then the opportunity (5) come and the dead poet who was Shakespeare's
sister will put on the body which she has so often laid down.

1 (a) Had (b) have (c) has

2 (a) put (b) putting (c) sleep

3 (a) walking (b) walked (c) walk

4 (a) have (b) had (c) should

5 (a) must (b) will (c) have
Video viewing

A. Watch the video titled 'Virginia Woolf: una habitacion propia':
https://youtu.be/elQc009g6_g

B. Think of the concept of The Angel of the House. Does the concept appear on the
video? Explain it briefly (no more than 50 words).

C. Think of an equivalent in English for:

a) Pura

b) Sumisa

c) Dedicada al marido

d) Dedicada a la familia

AVT task

1. Watch this one-minute extract from 'Virginia Woolf: una habitacion propia’
(https:/lyoutu.be/5gON46RLUU0) and prepare a voice-over translating the original text
into English by taking the cultural context and humour into account. Remember that for
synchronization purposes you need to leave 1-2 seconds at the beginning and 1-2 seconds
at the end whenever possible so that the original is heard by the audience. You should
include, at least, a conditional sentence in your script.
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Voice-over guidelines:

. When you write your voice-over script, try to reduce unnecessary information,
and omit any hesitations, false starts, repetitions, syntactic errors or hedges.
. Before you start speaking and after you finish speaking (in the video as a whole

and whenever possible), try to leave 1-2 seconds from the original to be heard by the
audience.

. Try to keep certain textual synchrony (that is, that at some points the audience
can perceive that the voice-over is faithful to the original),and if the visual action or the
gestures are related with the original text at some point in the video, try to keep that
rapport in your voice-over).

2. Now record your voice paying attention to pronunciation and intonation. You may use
Lightworks (you can download its free version here: https://www.lwks.com/) to create
your voice-over. See the tutorial on how to wuse Lightworks here:
https://youtu.be/9zTh170IdMU. You may use other software such as Screencastify on
Google Chrome (see the tutorial for plugin installation and use here:
https://youtu.be/sFCYm30Zkyo and https://youtu.be/cVMvXpag8d8) or any other video-
editing software of your choice. You may download the one-minute video to revoice from
this link (https://cutt.ly/wGHSyhj) or you may record the voice-over directly from your
screen if you use Screencastify by opening the video above.

3. Once you have finished recording, save your video file in your Google Drive and follow
the naming instructions: LPVOG6 B2_your student’s code (i.e., lesson plan on voice-over
6, Noa Talavan Zanon, e.g., LPVO6 B2_UNEDNTZ; copy here the URL/Link from your
Google Drive containing your video (by selecting “get link — anyone with this link can
view””) and paste the link here.

Post-AVT task

1. Imagine that #KillingTheAngelOfTheHouse is a global trending topic in Twitter. Write
a tweet (no more than 280 characters) which should contain a vindication for gender
equality. You may use the app 'Tweet Generator' in case you find it useful:
https://www.tweetgen.com/create/tweet.html. You may include a conditional sentence.

2. Imagine that Shakespeare had a sister (Judith Shakespeare) who was as talented as
him. How would her life had been? Do you think she would have been as successful as
her brother? Why or why not? Take some notes to guide your answer and write a short
essay (170 words max) on this topic.
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primaria en dos regiones diferentes (Galicia-Espana y Goias-Brasil) relativas al uso de
las tecnologias de la informacién y de la comunicacion, y determinar los cambios en su
grado de competencia pre- y post-confinamiento. En este estudio cuantitativo de tipo
descriptivo participaron 183 docentes en activo que respondieron a un cuestionario
online. Los resultados indican que los factores contextuales inciden en las practicas
docentes y que, a pesar del mayor uso de las TIC durante el confinamiento, no hay
evidencia significativa de una mayor disposicion a utilizarlas en la normalidad nueva, si
bien se puede apreciar una leve modificacion en cuanto a la valoracién que realizan los
diferentes participantes en este estudio relativos a los conocimientos que poseen sobre las
TIC para realizar diferentes tareas. Las TIC son utilizadas tanto para la preparacion de las
clases como en diferentes actividades en la docencia, aunque el profesorado percibe
carencias en su formacion inicial. Debe potenciarse el acceso a la formacion continua del
profesorado en activo en las areas que perciben que tienen carencias (por ejemplo, uso de
robdtica enfocada a la musica, programas de grabacion, elaboracion de musicogramas,
etc.).

Palabras clave: competencia digital docente; educacion musical; formacion del
profesorado; pandemia; TIC

Abstract

The exceptional situation caused by the corona virus SARS-CoV-2 during the academic
course 2021/2022 required rethinking of teaching practices and the need to adapt to online
teaching, amongst other measures. The aims of this research are to identify the
pedagogical practices and digital competencies of Music Education teachers who worked
in primary schools in two different regions (Galicia-Spain and Goias-Brazil) related to
the use of the information and communication technologies and to determine the changes
in their degree of competence pre- and post- confinement. In this quantitative study of a
descriptive nature 183 teachers took part, who answered an online questionnaire. The
results indicate that the contextual factors influence teaching practices and that, despite
the increased use of ICT during confinement, there is no significant evidence of a greater
willingness to use ICT nowadays. However, ICT is used both for the preparation of
classes as well as in different activities during teaching, although teachers perceive
shortcomings in their initial education. Continuous training must be promoted in those
areas perceived by in-service teachers as lacking of preparation (such as, use of robotics
in Music Education, recording programs, music charts, etc.).

Keywords: teacher digital competence; music education; teacher training; pandemic;
ICT

Digilec 9 (2022), pp. 162-179



DIGILEC Revista Internacional de Lenguas y Culturas_164

1. INTRODUCCION

La linea de investigacion sobre recursos, materiales y medios en el ambito
educativo estd ampliamente consolidada en el campo de la Pedagogia y Didactica
General. En Espafia, encontramos trabajos seminales desde los afios ochenta, como las
investigaciones de Area-Moreira (1986) y Cabero-Almenara (1987) y, en las décadas
posteriores, de Parcerisa-Aran (1996), Garcia-Pascual (1996), Paredes-Labra (1999),
Rodriguez-Rodriguez (2001), o Fernandez-Morante (2002). Estos estudios abarcan
aspectos como la dotacion de los centros, el empleo que se realiza de la tecnologia en las
practicas docentes o la formacion y actualizacion del profesorado en el uso de la misma.
En la actualidad, los términos empleados han variado y se han incorporado al vocabulario
conceptos como aplicaciones digitales, competencias digitales, estrategias digitales o
tecnologias digitales, entre otros (Rodriguez-Garcia, 2019).

En el ambito de la educacién musical, la investigacion sobre recursos, materiales y
medios es relativamente reciente (Gillanders, 2011). De acuerdo con el estudio realizado
por Oriol-de-Alarcon (2009), podemos afirmar que las investigaciones derivadas de tesis
doctorales en Espaia relacionadas con el aprendizaje y ensefianza de la musica centradas
en materiales y recursos son escasas. Estas son: Paredes-Labra (1999), Romero-Carmona
(2003), Silva (2005), Toro-Egea (2006) y Silva-Ros (2007). Con relacion a los estudios
sobre informadtica, el autor antes mencionado incluye dos, siendo estos los de Giraldez-
Hayes (2001) y Rodriguez-Montesdeoca (2007). Este estudio fue posteriormente
ampliado (Oriol-de-Alarcon, 2012), incorporando la categoria de ‘Nuevas tecnologias’
con diez aportaciones (Pérez-Gil, 1992; Espigares-Pinazo, 2009; Montoya-Rubio, 2010;
Nuez-Garcia, 2010; Torres-Otero, 2010; Gallo-Reyzabal, 2011; Morales-Ortiz, 2011;
ademads de algunas de las anteriormente citadas). A estas investigaciones, deben afiadirse
los trabajos de Vicente-Alvarez (2011) y Gillanders (2011). Si bien no todos estos
trabajos se relacionan directamente con las competencias digitales del profesorado de
musica, si informan (directa o indirectamente) sobre ellas. Debemos tener en cuenta que
el término ‘Competencia’ comienza a utilizarse en el &mbito educativo a partir de la
Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo de la Union Europea
(2006/962/CE) sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente. La
competencia digital es definida como:

(...) el uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad de la informacion (TSI) para
el trabajo, el ocio y la comunicacion. Se sustenta en las competencias basicas en materia
de TIC: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e
intercambiar informacion, y comunicarse y participar en redes de colaboracion a través de
Internet. (p. 15)

Los docentes de educacion musical cuentan con numerosas herramientas y recursos
tecnologicos a su alcance (Roman-Alvarez, 2017). Sin embargo, la alfabetizacion digital
en este campo presenta grandes carencias, pues como sefialan Chao-Fernadndez et al.
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(2019) el uso de los contenidos TIC que establece el curriculum tiende a ser bajo entre el
docente de musica, situacion ante la que el profesorado mas joven se muestra mas critico.

En este sentido, y de acuerdo con la investigacion llevada a cabo por Carbajo-
Martinez (2009), el 52% de los docentes especialistas en Educacion Musical que
participaron en su estudio percibian que estaban poco o regularmente preparados para
integrar las ‘nuevas’ tecnologias en el aula de musica de educacion primaria. Una década
después, la revision de los programas de las asignaturas relacionadas con la educacion
musical en los grados de maestro en todas las universidades espafiolas realizada por
Calderon-Garrido ef al. (2019), también apunta a una escasa formacién de los futuros
maestros de educacion musical en el ambito de la tecnologia digital. Bauer y Mito (2017)
sefalan que integrar las TIC en la ensefianza musical “no es tarea facil” (p. 99) y, para
ello, los docentes deben tener en cuenta las formas en que interactian y se influencian
mutuamente el contenido musical a abordar, las estrategias pedagogicas y la tecnologia,
ademas de, por supuesto, ser expertos en cada uno de estos tres pilares.

Los proyectos que tienen como objetivo desarrollar la competencia digital musical
de estudiantes universitarios han sido valorados muy positivamente, como es el caso del
proyecto “TIC musicales en la formacion inicial del profesorado” (Serrano & Casanova,
2015), o “disefio y puesta en funcionamiento de la ‘escalera musical’ como medio
saludable de relacionar areas” (Chao-Fernandez et al., 2020); pues en particular, se
valoran las oportunidades de trabajar la manipulacion de videos, audios, creacion de bases
musicales y partituras.

En Brasil, la investigacion sobre uso de las TIC en la educacion musical esta poco
desarrollada. Sin embargo, existen estudios que han revelado cémo los profesores de
musica las utilizan en sus aulas. En un estudio de revision sistematica de las tesis
doctorales brasilefias en el contexto de la educacion musical entre 1989 y 2017, de un
total de 300 tesis, se encontraron 13 tesis que abordan directamente este tema (Pereira,
2019).

En este sentido, partimos de la idea de que, considerando los diferentes factores
culturales y sociales involucrados, existe una cierta proximidad entre la situacion de la
educacion musical escolar en Brasil y Espafia (Pereira, 2019). Por tanto, el objetivo
general de esta investigacion es describir las competencias digitales de los docentes de
musica de educacioén primaria antes, durante y después de la pandemia, haciendo una
comparativa entre Galicia (Espafia) y Goias (Brasil).

2. METODOLOGIA

El presente estudio cuantitativo de tipo descriptivo se ha llevado a cabo a través de
un cuestionario online dirigido a docentes de musica en activo. De acuerdo con
Hernandez-Sampieri et al. (2006), los estudios descriptivos “miden, evaluan o recolectan
datos sobre diversos conceptos (variables), aspectos, dimensiones o componentes del
fendmeno a investigar” (p. 102). En este caso, se pretende informar sobre un grupo y sus
practicas docentes en un momento dado, dando respuesta a los siguientes objetivos
especificos:
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* Identificar las practicas pedagogicas en el uso de las tecnologias de la
informacion y comunicacion del profesorado de musica que desenvuelve su
labor en la educacion primaria durante la pandemia en dos regiones diferentes.

* Determinar los cambios en el grado de competencia digital de los docentes de
musica en la escuela primaria pre- y post- confinamiento.

Este estudio se realizd en la Comunidad Auténoma de Galicia (Espana) y en el
estado de Goids (Brasil) a través de un muestreo aleatorio simple. Participaron 183
docentes en activo (n=62 en Galicia y n=121 en Goids). Se inform¢ a los participantes
del proposito de la investigacion, garantizando su anonimato y su confidencialidad, y se
siguieron las recomendaciones de la Guia ética para la investigacion educativa (BERA,
2018).

Para la recogida de informacion se diseiid un cuestionario, teniendo en cuenta los
trabajos de Calderon-Garrido et al. (2018) y Rangel-Baca (2015). Fue validado por jueces
expertos de las areas de Didactica de la Expresion Musical y Métodos de Investigacion.
El cuestionario estd formado por 30 items de los cuales algunos son de indole abierto,
otros cerrado y otros puntuables en una escala Likert de 4 puntos, siendo el valor méas
bajo 1 —completamente en desacuerdo— y el valor mas elevado 4 —completamente de
acuerdo—, pudiendo seleccionar inicamente una opcion de respuesta. Consta de cuatro
bloques:

* Bloque 1: datos de identificacion (género, edad, tipo de centro de trabajo,
localizacion, formacion y experiencia docente).

* Bloque 2: utilizacion de las TIC en la practica docente en tiempos pre-Covid
(pertinencia de su uso, dotacion del centro, uso de TIC para preparacion de las
clases y en diferentes actividades docentes, plataformas, percepcion del
alumnado referido al uso de las TIC, beneficios de la integracion de las TIC).

* Bloque 3: practicas realizadas durante el confinamiento ocasionado por la
pandemia (comienzo de la docencia telematica, duracion de las clases de musica,
porcentaje de alumnado asistente, cambios en las practicas, actividades
desarrolladas y dificultades encontradas).

* Bloque 4: intenciones respecto al uso de las TIC al volver a una normalidad
nueva.

El cuestionario se envio por correo electronico a los centros de educacion primaria
a la atencion del docente de musica (o docentes, de ser el caso) en el mes de noviembre
2020. Al mes siguiente se les envio un recordatorio. Al finalizar el periodo de recoleccion
de datos y una vez analizados, se envio a los docentes que asi lo habian solicitado una
sencilla infografia con la informacion mas relevante del estudio.
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Tabla 1

Datos de identificacion de los participantes en la muestra (en porcentajes)

Galicia Goias
Género Hombre 24,2 50,4
Mujer 75,8 49,6
Edad entre 21 y 35 aflos 37,0 26,5
entre 36 y 45 afos 34,0 42,1
entre 46 y 55 afos 21,0 24.0
mas de 56 anos 8,0 7,4
Titulacion especialidad 72,6 4,1
conservatorio (sin
especialidad) 1.3 6.6
licenciatura 8 74,4
habilitacion 8,1
sin habilitacion 14,9
Centro. de Publico 85.5 64.5
trabajo
Privado 31,4
Concertado/con convenio 13,4 4,1

Para realizar el andlisis de los datos se optd por una metodologia comparativa, que
en palabras de Sartori (1984), tiene como objetivo la busqueda de similitudes y
disimilitudes entre dos o mas elementos, y ademas “trabaja con el presente siendo su
despliegue horizontal, compara objetos que pertenecen al mismo género, se basa en el
criterio de homogeneidad y por ende se diferencia de la mera comparacion” (Tonon, 2011,
p-11). El analisis de correlacion se llevo a cabo para comprobar la normalidad de la
muestra entre determinadas variables del cuestionario (edad, experiencia docente,
experiencia docente en musica y uso de la TIC antes y después del Covid 19) y a
continuacion se realizo un andlisis descriptivo. Para ello se empleo el software estadistico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), version 26.

3. ANALISIS Y RESULTADOS

En primer lugar, para evaluar la normalidad del conjunto de datos, y determinar qué
pruebas (paramétricas o no paramétricas) debian utilizarse, debido al tamafio muestral
(>50) se empleo la prueba de Kolmogorov-Smirnov. En la tabla 2 se constata que no se
cumplen los requisitos necesarios para realizar pruebas de varianza paramétricas, porque,
a pesar de que hay items con elevada significatividad, hay otros con una significatividad
inferior a p> 0,05, como la ‘experiencia docente’ (,006 en Galicia y ,000 en Goids) o la
‘experiencia como especialista de musica’ (,007 en Galicia y ,002 en Goias), donde las

Digilec 9 (2022), pp. 162-179



DIGILEC Revista Internacional de Lenguas y Culturas 168

curvas presentan una distribucion de la muestra no normal, por lo que se aplicaron pruebas
de varianza no paramétricas en todos los casos.

Tabla 2

Pruebas de normalidad de Kolmogorov-Smirnov

Galicia Goias
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Edad ,110 62 ,060%* ,064 98 ,200%*
Experiencia docente ,136 62 ,006 ,127 98 ,000
Experiencia como especialista ,134 62 ,007 117 98 ,002
de musica
Uso de TIC antes ,079 62 ,200%* ,056 98 ,200%*
Uso de TIC después ,123 62 ,020%* ,83 98 ,090*

Una vez determinado que se deberian realizar pruebas de varianza no paramétricas
se decidi6 emplear la prueba de Spearman basandonos en los datos muestrales (Corder y
Foreman, 2014; Pedrosa et al., 2015). A continuacion, se muestran los resultados de
Galicia que presentan diferencias significativas (p<0,001) entre las medias de sujetos que
usaban las TIC antes y después de la pandemia (Tabla 3). La significatividad asintotica
obtenida es menor que 0,05, por lo que hay diferencias estadisticamente significativas
entre las dos categorias. Por tanto, la frecuencia del uso de las TIC es distinta segun su
uso anterior, siendo mayor el uso tras la pandemia en el profesorado que ya las utilizaba
antes. Sin embargo, no se constata una significatividad en el uso dependiendo de la edad,
o de la experiencia docente, sea 0 no como docente de musica.

Tabla 3

Prueba de Spearman en Galicia

Uso de TIC antes Uso de TIC después

Correlacion gl Sig.  Correlacion gl Sig.

Edad ,015 62 ,907 ,887 62 018

Experiencia docente ,014 62 912 ,881 62 ,019

Experiencia como ,033 62 797 ,817 62 ,030

especialista de musica
Uso de TIC antes 1,000 62 ,618 62 <,001*
Uso de TIC después ,618 62 <,001* 1,000 62

En cuanto a Goids, también presentan diferencias significativas (p<0,001) entre las
medias de sujetos que usaban las TIC antes y después de la pandemia (Tabla 4). La
significatividad asintotica obtenida es de nuevo menor que 0,05, por lo que hay
diferencias estadisticamente significativas entre las dos categorias.
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Tabla 4

Prueba de Spearman en Goids

Uso de TIC antes Uso de TIC después

Correlacion gl Sig.  Estadistico gl Sig.

Edad ,153 98 ,133 ,025 98  .,806

Experiencia docente ,051 98 ,619 ,138 98 ,177

Experiencia como 049 98 631 152 98 135

especialista de musica
Uso de TIC antes 1,000 98 413 98 <,001*
Uso de TIC después 413 98 <,001%* 1,000 98

Para efectuar las comparaciones se recurrio a estadisticos descriptivos de cada uno
de los items del cuestionario.

Una vez realizada esta comprobacion, se exponen los resultados descriptivos del
estudio organizados en tres subapartados: el primero referido a la formacion y utilizacion
de las TIC en tiempos pre-COVID, el segundo hace referencia al confinamiento, y un
ultimo subapartado que detalla algunas intenciones de futuro de los docentes
participantes.

3.1. Formacion y utilizacion de las TIC en tiempos pre-COVID

Con referencia a la formacion inicial, la mayoria de los sujetos pertenecientes a
Galicia (98,4%) considera que no fue suficiente para desempefiar su trabajo. Si bien es
cierto que para un colectivo minoritario durante su formacion no existian o recién
comenzaban a utilizarse los ordenadores, los docentes sefialan que seria necesario recibir
formacion en el uso de Apps, recursos didacticos, TIC relacionadas con la musica, uso de
robotica enfocada a la musica, programas de grabacion, elaboraciéon de musicogramas y
de juegos, programas informaticos de la Xunta de Galicia (Xade, AV, edixital, aula
virtual), programas de edicion y secuenciacion musical, entre otros. No sucede lo mismo
en Goids: en este caso, el 51,2% si valora que su formacién es suficiente mientras que el
48,8% afirma que no lo es. También sefialan como necesaria la formacion en edicion de
audio y video, playbacks, juegos con TIC y, en general, herramientas y métodos de
ensefianza de la musica online.

La mayoria de los participantes -mas del 98% en ambos casos- considera necesario
el uso de las TIC en la educacién musical, aunque no todos perciben que disponen de
conocimiento suficiente para integrarlas en su labor docente. Todos los participantes
consideran que pueden utilizar las TIC para buscar informacion y recursos musicales, y
casi todos podrian utilizar software gratuito online. La mayoria también podria utilizarlas
para crear composiciones musicales o bases musicales, para crear paisajes sonoros, para
editar partituras, en las representaciones o actuaciones musicales, sonorizaciones y para
utilizar software de pago.
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La mayoria de los participantes en el estudio de ambos paises valora que utiliza
mucho las TIC en la preparacion de sus clases para la busqueda de informacion, y un
porcentaje elevado sefiala que utiliza entre bastante y mucho para la biisqueda de recursos
musicales, para la creacion de paisajes sonoros y creacion de composiciones musicales o
bases musicales, en representaciones o actuaciones musicales o para editar partituras

(Tabla 5).

Tabla 5

Porcentajes de utilizacion de las TIC para la preparacion de las clases

Explicaciones teoricas 48 16,1 38,7 40,3 4,1 34,7 23,9 33,8
Actividades de audicion 1,6 32 24,1 693 33 17,3 31,4 438
Actividades de canto y/o 6,4 17,7 37,0 38,7 82 19,0 29,7 41,3
instrumentales

Actividades de creacion y/o 17,7 27,4 37,0 17,7 18,1 28,0 23,9 24,7
improvisacion

Actividades de movimiento y danza 80 16,1 354 40,3 39,6 25,6 157 14,0
Actividades en grupos 9,6 24,1 33,8 32,2 12,3 239 24,7 32,2
Otras actividades 11,2 16,1 32,2 274 29,7 20,6 18,1 23,1

Nota. 1 equivale a nada, 2 a poco, 3 a bastante y 4 a mucho.

En cuanto al grado de utilizacion que realizan los docentes de las diferentes
plataformas durante la preparacion de sus clases, el 54,8% y 38,8% en el caso gallego y
en Goias respectivamente, utiliza Musescore y el 50% y 24,7% maneja Audacity entre
bastante y mucho, mientras que Lenmus no es utilizado en mas del 90% de los casos y
Finale en un 80,6% y 41,3% respectivamente.

Ademas del uso de las TIC para la preparacion de las clases, se preguntd a los
docentes participantes en el estudio para qué actividades en el aula las empleaban. Si se
analiza la Tabla 6 puede identificarse como en ambos casos se utilizan entre bastante y
mucho para las explicaciones tedricas que se ofrecen al alumnado, para actividades de
audicion, canto y/o instrumentales, para las actividades en grupo, y en menor medida para
las actividades de creacion y/o improvisacion. En el caso de las actividades relacionadas
con el movimiento y danza se produce una diferencia notable entre ambos grupos, ya que
en el caso gallego un 75,8% las emplea entre bastante y mucho mientras que en Goias
solo el 29,7% lo hace.

Tabla 6

Porcentajes de utilizacion de las TIC en las actividades de aula
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Galicia Goias

1 2 3 4 1 2 3 4
Busqueda de informacion 1,6 64 306 61,2 0,8 16,5 380 44,6
Busqueda de recursos musicales 1,6 32 274 67,7 24 18,1 429 36,3
Creacion de paisajes sonoros 29,0 29,0 24,1 17,7 38,8 289 18,1 14,0
Creacion de composiciones o bases 16,1 25,8 38,7 19,3 22,3 25,6 28,0 23,9
musicales
Doblajes 51,6 30,6 145 32 644 23,1 99 24
Edicion de partituras 9,6 322 33,8 24,1 20,6 15,7 29,7 33,8
Representacion o actuaciones 14,5 19,3 354 30,6 44,6 264 123 16,5
musicales (coreografias, teatro de
sombras)
Sonorizaciones (de imagenes o 19,3 32,2 29,0 19,3 39,6 25,6 214 132
cuentos)
Utilizacién de software gratuito 11,2 16,1 33,8 38,7 15,7 17,3 25,6 41,3
online
Utilizacion de software de pago 37,0 25,8 16,1 20,9 59,5 20,6 74 123
Otros 25,8 16,1 322 25,8 47,9 17,3 19,0 15,7

Nota. 1 equivale a nada, 2 a poco, 3 a bastante y 4 a mucho.

La mayoria de los participantes (mas del 90% en ambos paises), considera que la
percepcion del alumnado sobre la asignatura es mas positiva cuando se utilizan las TIC.
También sefiala que la integracion de las TIC en el aula favorece entre bastante y mucho
la curiosidad de los estudiantes (90,32% y 81,81% respectivamente), la alfabetizacion
digital (85,48% y 76,03%), la creatividad e innovacion (79,03% y 76,85%), la autonomia
de los estudiantes (74,19% y 73,55%) y la cooperacion o colaboracion (66,12% y
66,94%).

3.2. Utilizacion de las TIC durante el confinamiento

Con relacion a la utilizacion de las TIC en tiempo Covid (Bloque 3 del
cuestionario), la mayoria de los docentes participantes en el estudio gallego (67,7%)
sefiala que comenzo con la docencia telematica desde que se anuncid el confinamiento, a
partir del lunes 16 de marzo 2020, aunque hay un porcentaje que comenzd una semana
después (14,5%), a finales de marzo (16,1%) o incluso en abril (1,6%). Es interesante
notar que casi la mitad de los docentes no tuvo clase de musica (43,5%), aunque el resto
afirma haber tenido una clase semanal (46,8%), quincenal (6,5%) o mensual (3,2%).

Encontramos que la duracion de la clase de musica para los docentes que si
impartieron la materia varia desde una hora (16,1%) a clases de menos de media hora
(1,6%). Esta reduccion en el horario durante el confinamiento fue debido a diversos
motivos, entre los que destacan: las dificultades de acceso a las plataformas, el uso de
blogs y comunicacion via email, la realizacion de videos explicativos que se pusieron en
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la pagina web del centro, el uso del aula virtual en el que se detallan las actividades que
fueron contestadas por correo, o porque se favorecio el repaso de otros contenidos de
materias como lengua (gallega, castellana o inglesa) o matematicas dejando opcional las
tareas de otras materias.

En el caso de los docentes de Goias, un 43,8% comenz6 desde el 16 de marzo de
2020, un 12,4% desde el 20 de marzo, un 16,5% desde finales de marzo, un 7,4% desde
abril y un 19,8% desde mayo. Es interesante notar la diferencia con la realidad gallega en
cuanto a las clases online, ya que la mayoria de los docentes brasilefios (75,2%) indicaron
que tuvieron una clase de musica semanal y apenas un 19,8% no tuvo clase. También
aqui hay una amplia variedad en relacion con la duracion de la sesion, que va desde la
hora (34,7%) a menos de media hora (5%) y los motivos son similares, aunque se afiaden
otras valoraciones como la falta de equipamiento del alumnado, la renuncia a la matricula,
o la reduccion de la carga horaria del profesorado con el fin de reducir su salario. Es
importante aqui comentar que en este apartado muchos docentes resaltaron que, en
realidad, su trabajo como docente no disminuyo, sino que aumentd su carga horaria
debido a las actividades de planificacion, grabacion y edicion de los videos que realizaron
para su alumnado.

No todo el alumnado se conectd a las clases telematicas. En la siguiente tabla
(Tabla 7), puede apreciarse el porcentaje de alumnado que asistié a clases online desde
que se comenzo con la docencia telematica:

Tabla 7

Porcentaje de asistencia a clase

Galicia Goias
1 2 3 4 1 2 3 4

Explicaciones tedricas 80 29,0 33,8 20,9 11,5 28,0 33,0 24,7
Actividades de audicion 9,6 37,0 25,8 19,3 16,5 32,2 33,0 16,5
Actividades de canto y/o 09 209 19,3 40,3 14,0 28,0 314 23.9
instrumentales

Actividades de creacion y/o 11,2 25,8 19,3 33,8 25,6 289 239 18,1
improvisacion

Actividades de movimiento y danza 16,1 12,9 20,9 40,3 454 17,3 17,3 123
Actividades en grupo 16,1 12,9 12,9 46,7 30,5 16,5 23,9 25,6
Otras actividades 17,7 19,3 17,7 24,1 36,3 16,5 16,5 23,1

Dado que un porcentaje elevado de docentes en Galicia no impartié clases de

musica y un nimero importante colgaba actividades en un blog y se comunicaba via email
(70% en total), solo un 27,4% sefiala que las clases telematicas que impartio estuvieron
destinadas a todo el grupo-clase en la misma hora y dia que antes de la pandemia mientras
que un 3,2% trabajo con subgrupos. No es el caso en Goias, donde el 41,3% indica que
tuvo clases online para todo el grupo-clase en el horario fijado a comienzos de curso, un
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14% para la mitad del grupo-clase y cada subgrupo recibi6é una clase quincenal, y un
39,7% sefiala otros supuestos.

En relacion con su percepcion sobre si fueron capaces de ensefiar
telematicamente siguiendo su forma habitual de trabajar, las valoraciones de los
docentes difieren, como puede apreciarse en la Tabla 8.

Tabla 8

Percepcion sobre la continuidad de la forma habitual de trabajo en el aula

Galicia Goias
Menos del 50% del alumnado 40,3 44,6
50% del alumnado 12,9 20,7
75% del alumnado 29 28,1
100% del alumnado 17,7 6,6

Si bien los cambios se refirieron al uso de las TIC y a la falta de interaccion fisica,
como no podia ser de otra manera, uno de los cambios mas importantes que se observo
fue sobre todo a nivel instrumental, ya que el alumnado no disponia de la mayoria de los
instrumentos que se utilizan normalmente en un aula de musica. Ademas, se pasé de
actividades cooperativas grupales a trabajar de forma individual y de una docencia
directa, sincrona a asincrona y sin contacto directo. En algunos casos, el profesorado
planted actividades a través de un blog (fichas interactivas, videos, imagenes, pdf),
mientras que en otros subia videos explicativos y actividades (o retos) al aula virtual o se
comunicaba con su alumnado via correo electrénico o foro en el que les explicaba y
compartia las diferentes tareas a realizar. De todas formas, es necesario puntualizar que
algunos de los docentes valoran que no cambi6 mucho su forma de dar clase.

Los participantes en el estudio han valorado las diferentes actividades realizadas
desde que comenzaron con la docencia telematica e indicaron su percepcion con relacion
a como estas han variado (Tabla 9). Sus respuestas son congruentes con las opiniones
vertidas en la anterior pregunta 