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Resumen

En esta tesis se investiga como leen criticamente los aprendientes de espafiol como lengua
extranjera (ELE), partiendo del anélisis cualitativo del discurso producido por seis
estudiantes universitarios chinos. Para analizar ese discurso, se propone un esquema de
clasificacion de practicas criticas, que bebe de los supuestos de la literacidad critica.

Leer criticamente supone poder identificar los intereses e ideologias que subyacen a los
textos, y es una capacidad en la que los aprendientes en distintos &mbitos educativos
presentan grandes carencias (Cassany, Cortifias, Hernandez y Sala, 2008; Stanford
History Education Group, 2016; Murillo, 2009). Nuestra investigacion, por su parte, pone
de manifiesto que los participantes pueden responder muy criticamente ante los textos
que leen, pero que su grado de criticidad varia en funcion de elementos diversos: el género
discursivo de los textos leidos, la libertad para elegir los materiales de lectura o el tamafio
del grupo-clase en el que tiene lugar la instruccion.

Abstract

This doctoral thesis investigates how learners of Spanish as a Foreign Language (SFL)
conduct critical reading, through a qualitative analysis of the written and spoken
production of six Chinese university students. A classification framework of critical
literacy practices is put forward to carry out said analysis.

Reading critically means being able to identify the agendas and ideologies that underpin
texts, and this is an ability that learners at different stages and in different educational
contexts struggle to master (Cassany, Cortifias, Hernandez y Sala, 2008; Stanford History
Education Group, 2016; Murillo, 2009). Our research shows that learners can indeed
respond critically when reading, but also that their degree of criticality depends on certain
factors: the discourse genre of the texts, their freedom to choose the reading material, and
the group size of the class where instruction takes place.
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1. INTRODUCCION

Durante la redaccién de esta tesis doctoral, en noviembre de 2016, algunos medios de
comunicacion se hicieron eco de la siguiente noticia: un estudio a gran escala llevado a
cabo por la Universidad de Stanford mostraba que los estudiantes de instituto y
universidad estadounidenses tenian serias dificultades para juzgar con acierto la
credibilidad de la informacion que leian en internet. La investigaciéon, en la que
participaron mas de 7000 estudiantes, obtuvo unos resultados "desalentadores", segun sus
autores (Stanford History Group, 2016, p. 3). Méas del 60% de los universitarios
encuestados no podian identificar el sesgo ideoldgico de un tuit publicado por un lobby
anti-armas (ibidem, p. 23). En los institutos, el 91% de los estudiantes dieron por fiable
una pégina web en contra del salario minimo y no fueron capaces de rastrear la empresa
privada que la financiaba; en la universidad, fueron incluso mas, el 93% (ibidem, p. 5).
Mas alarmantemente si cabe, el 80% de los alumnos de instituto confundieron
publirreportajes con noticias legitimas publicadas en internet, incluso cuando las primeras

estaban etiquetadas con la frase "contenido patrocinado™ (ibidem, p. 10).

Las respuestas de los estudiantes! muestran que no habian tenido problemas para "leer"
los tuits y noticias: habian sabido descodificar con facilidad las palabras y frases que
componian los textos y habian comprendido su significado literal. Sin embargo, seria
discutible defender que la mayor parte de ellos hubiera entendido realmente dichos textos,
ya gque no habian sabido preguntarse qué objetivo cumplian ni interpretar correctamente

la intencion ultima de sus autores.

Esta noticia pone de relieve, por lo tanto, las limitaciones del concepto tradicional de
lectura. Leer es mucho mas que descodificar un conjunto de palabras; es también
comprender los objetivos que esas palabras cumplen en las comunidades donde se
producen los textos, ya sean virtuales o no. Por esta razon, para interpretar el fracaso de
esos estudiantes puede resultar mas adecuado hablar de "practicas letradas" que de
"lectura”. Las préacticas letradas son lo que la "gente hace con [...] [los] textos” (Zavala,
2009, p. 24). Es decir, no se trata de elucidar, a nivel individual y cognitivo, el supuesto

significado univoco de los textos; por el contrario, estos adquieren sentido solo en el

L Algunas de las respuestas de los estudiantes se pueden leer en el estudio citado (Stanford History Group,
2016).



ambito de las relaciones interpersonales, y son los usos socioculturales y los objetivos

que cumplen en una comunidad lo que les da significado.

El estudio de Stanford ilustra otro aspecto inherente a la lectura: el de las relaciones de
poder. Los posts, tuits y publirreportajes que rodean a los jovenes son mucho mas que un
conjunto de palabras que ellos tienen que descifrar. Constituyen productos escritos por
autores especificos y estan insertos en contextos socioculturales permeados por relaciones
de poder; por esta razon, vehiculan ideologias de manera implicita y dan voz a grupos
sociales con intereses dispares. Los lectores competentes son agentes criticos que saben
desvelar esos discursos; si no lo hacen, como sefialan los autores del estudio, seran
vulnerables a la manipulacién de grupos econémicos y politicos que tienen los recursos
suficientes para generar gran desinformacion sobre asuntos claves para la ciudadania
(Stanford History Education Group, 2016, p. 5).

Ademas, la investigacion realizada por la Universidad de Stanford pone de relieve que
ser un lector critico va mas alla del &mbito académico o educativo: es un ejercicio de
“ciudadania activa” y responsable, ya que consiste en cuestionar los discursos dominantes
(Lankshear y Knobel, 1997). Pero, en tanto que concierne a la lectura, deberia ser parte,
también, del aprendizaje de la comprension lectora en las instituciones educativas, tanto
en la ensefianza del espafiol como lengua primera en educacion primaria, secundaria y
universitaria, como en la didactica de lenguas segundas (ambito este Ultimo en el que se
centra la presente tesis). Una de las soluciones a las carencias identificadas por el estudio
de Estados Unidos consiste en un cambio en el modo de ensefiar la lectura; y, en este

sentido, resultan relevantes las contribuciones desde la literacidad critica.

"Literacidad critica" aparece como concepto en los afios 1990 y tiene sus bases tedricas
en la pedagogia critica de Paulo Freire, el pensamiento critico marxista y el post-
estructuralismo, entre otros (Hagood, 2002, p. 249; Cassany, 2006, p. 77). La literacidad
critica es una aproximacion a la ensefianza de la lectura que concibe esta como una
actividad social y politica; y entiende que leer entrafia una serie de préacticas que van desde
la descodificacion de letras y la extraccion del sentido literal, hasta practicas criticas en
las que el lector se interroga sobre el efecto de los textos y su posicionamiento ideoldgico
con respecto a ellos (Luke y Freebody, 1997, p. 214). La literacidad critica concibe la
didactica de la lectura como un modo de hacer que los lectores tomen conciencia de las

desigualdades de poder que reflejan los textos y persigue “efectuar cambios y formar una
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sociedad mas igualitaria y socialmente justa" (Hagood, 2002, p. 249). En esta tesis se
adopta esta concepcion de literacidad critica, como explicaremos con més detalle en el
tercer capitulo (“Marco tedrico: visiones sociales de la lectura”), en el que esbozamos las

bases tedricas desde las que partimos.

Sin embargo, en la ensefianza de lenguas extranjeras, ni la literacidad ni la competencia
criticas ocupan un lugar destacado a nivel institucional. EI Marco Comun Europeo de
Referencia de Lenguas (2001, 2018), por ejemplo, hace alusion a la lectura critica en
pocas ocasiones, y lo hace Unicamente en escalas de descriptores de produccion y
comprension escritas para los niveles C1 y C2. El MCER establece que solo los
aprendientes que han alcanzado el nivel C2 pueden redactar articulos en los que
demuestren “apreciacion critica de propuestas o de obras literarias” (Consejo de Europa,
2018, p. 77), “dar una valoracion critica de obras [literarias] pertenecientes a diferentes
periodos y géneros” (ibidem, 208) o “evaluar criticamente el modo como la estructura, el
lenguaje y los recursos retoricos se usan en una obra con un propdsito particular” (idem).
El Marco de 2001 también incluia un descriptor para la comprensién lectora en el nivel
C2 que consistia en “poder interpretar[r] de forma critica... cualquier forma de lengua
escrita” (Consejo de Europa, 2001, p. 71), pero en la revision de 2018 este sustituyo por
“poder comprender practicamente todas las formas de lenguaje escrito” (Consejo de
Europa, 2018, p. 223). Sin embargo, en ninguna de sus dos ediciones el MCER llega a
definir qué se entiende por “apreciacion” ni “evaluacion critica”, ni explica por qué se
relega al nivel C2, reflejando asi una actitud extendida entre los docentes: es habitual
tomar la lectura critica como un "afiadido”, algo que se aprende o adquiere Unicamente
después de haber alcanzado niveles altos de dominio del idioma. Esta investigacion, por
su parte, se alinea con otros trabajos que parten de la postura contraria: la competencia
critica no deberia estar circunscrita a niveles avanzados de aprendizaje (Lopez Ferrero y
Martin Peris, 2011, p. 512; Ko, 2010, p. 227). Por el contrario, es una habilidad necesaria
para los estudiantes de ELE en cualquier nivel, por cuanto les permite entender los textos

que leen en su contexto y profundizar en su aprendizaje de la lengua y cultura hispanas.

Como decimos, es la firme creencia en la necesidad de la literacidad critica la que motiva
este trabajo y, en este sentido, forma parte de una corriente de investigacion y practicas

pedagdgicas que recientemente persiguen el desarrollo de la capacidad critica en el aula.



Ademas del grupo de investigacion Gr@el? de esta universidad, existen otros que parten
de una perspectiva de literacidad critica en la Universidad del Valle® de Colombia. Hay
también cursos de formacion que entrenan la lectura critica entre profesores para su
trabajo en el aula; cabe mencionar el diplomado en Didactica para el Desarrollo de la
Lectura Critica y la Comunicacion Escrita* en la misma Universidad del Valle, o el curso
ofrecido por la Universidad Internacional Menéndez Pelayo, este Gltimo enfocado
especificamente a docentes de ELE®.

Asimismo, aunque no exclusivamente desde el marco de la literacidad critica, en los
ultimos afios se han planteado cada vez mas propuestas didécticas que fomentan
habilidades criticas en el contexto de ELE: desde las capacidades visual y audiovisual
criticas (Aznar, 2013; Vences, 2014), hasta la capacidad auditiva (Martin Peris, 2009),
pasando por el trabajo con estereotipos culturales (Aleméan, 2013). EI manual Campus
Sur (Buyse, Garrido, Martinez, Martinez, Moreno, Murillo, Rosales y Salamanca, 2017),
por su parte, propone el desarrollo de la competencia critica y trabaja la nocion de
estereotipos y topicos culturales desde niveles iniciales (Al-A2). Especialmente
relevantes por lo que respecta a esta tesis son las propuestas de Lopez Ferrero y Martin
Peris (2011), en las que se esbozan unos principios metodoldgicos especificos para el
desarrollo de la competencia critica en lectura y escritura.

No obstante, a pesar de estas propuestas y lineas de investigacion, la lecturay las practicas
de literacidad critica ain no estan incorporadas en todos los contextos de ensefianza, ni
en todos los materiales de ELE. Aunque la investigadora no ha podido encontrar estudios
especificos sobre el tratamiento de la lectura critica en manuales de ELE, si hay trabajos

que ofrecen datos indicativos sobre el tema.

2El Grup de Recerca en Aprenentatge i Ensenyament de Llengles (Gr@el), de la Universidad Pompeu
Fabra (Barcelona).

3 Son los grupos Literacidad y Cognicién (dirigido por la doctora Maria Cristina Martinez Solis), y el de
Literacidad y Educacion. El origen de este segundo grupo esta ligado al de Gr@el de este departamento, ya
que su primer coordinador, el doctor Alfonso Vargas Franco, realizo su investigacion doctoral bajo la
supervision del doctor Daniel Cassany.

4 Organizado por la Catedra UNESCO para la Lectura y la Escritura en América Latina. El curso tiene una
duracién de cinco meses y se orienta a profesores colombianos de educacién secundaria y universitaria:
http://lenguaje.univalle.edu.co/index.php/diplomados/131-diplomado-en-didactica-para-el-desarrollo-de-
la-lectura-critica-y-la-comunicacion-escrita

5 Este curso de formacion se oferto en agosto de 2016, tuvo una duracion de cuatro dias y llevaba por titulo
“Explorando la lectura critica en ELE. Analisis de textos, actividades, formas de evaluacién y creacién de
tareas”: http://www.uimp.es/agenda-link.html?id_actividad=636J&anyaca=2016-17
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http://lenguaje.univalle.edu.co/index.php/diplomados/131-diplomado-en-didactica-para-el-desarrollo-de-la-lectura-critica-y-la-comunicacion-escrita
http://lenguaje.univalle.edu.co/index.php/diplomados/131-diplomado-en-didactica-para-el-desarrollo-de-la-lectura-critica-y-la-comunicacion-escrita
http://www.uimp.es/agenda-link.html?id_actividad=636J&anyaca=2016-17

En un somero andlisis sobre cinco libros de texto, Aleman (2013) sefiala que dichos
manuales “pueden llegar a ofrecer una imagen estereotipada de los espafoles” sin que “se
trabaje especificamente el tema de los estereotipos” en ellos (ibidem, p. 9). Barceld (2006)
analiza por su parte las representaciones de roles de género en cuatro manuales de ELE y
concluye que, en la mayor parte de ellos, las mujeres se encuentran menos representadas
que los hombres y, cuando aparecen, lo hacen en roles estereotipados relacionados con el
cuidado y la maternidad (ibidem, p. 95). Marin (2012), en su andlisis sociocritico de
manuales, observa como los textos utilizados tienden a reproducir ciertas imagenes sobre
la realidad politico-economica de Espafia (como desarrollada, moderna, exitosa, estable)
mientras que sistematicamente invisibilizan otras (como el desempleo o las desigualdades
sociales y de género). Los libros que analiza, por tanto, silencian elementos conflictivos
de nuestras culturas y convierten “los discursos [...] en meros elementos comunicativos
ajenos a la batalla ideoldgica que se libra en sus significantes” (ibidem, p. 44). Por todo
ello, podemos concluir que en los libros analizados no se halla presente una perspectiva

critica.

Ante este panorama, la literacidad critica puede dar una posible respuesta a las carencias
identificadas por estos autores: puede equipar a los estudiantes de ELE con herramientas
para poder comprender y evaluar criticamente los textos a los que estan expuestos, y a
desvelar las ideologias que subyacen a ellos, ya sea en los manuales o en textos en red.
Puede, en definitiva, hacer que “[manejen] diversos tipos de discurso desde una actitud
activa y una mirada personal, posicionandose ideolégicamente ante el contenido que
leen” (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2011, p. 508). En el segundo capitulo (“Estado de la
cuestion”) intentamos ofrecer una perspectiva de la presencia de planteamientos y
propuestas desde la literacidad critica en las practicas de ensefianza y aprendizaje en la

ensefianza de lenguas.

La necesidad de formar a los aprendientes de ELE en la literacidad critica es clave en
cualquier contexto, pero quizas lo sea mas entre los aprendientes chinos. En China, el

llamado Gran Cortafuegos® hace que los textos en linea a los que los estudiantes puedan

6 El gobierno chino es uno de los que mas limita y restringe el acceso de sus ciudadanos a internet, y el
“Gran Cortafuegos Chino” es el proyecto de control y censura de paginas web que, desde 2003, utiliza para
bloguear las webs de organizaciones y medios de comunicacion criticos con sus politicas (Chen y Yang,
2018). Algunas paginas que han sufrido el bloqueo son las del grupo religioso Falun Gong, las del gobierno
de Taiwan y de medios como The Guardian o El Pais (por cubrir noticias sobre los altos cargos chinos
implicados en los “papeles de Panama” o noticias sobre el Tibet y el Dalai Lama), asi como servicios como
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acceder sean mas limitados y sesgados, por lo que una formacion especifica desde el aula
de espafiol es especialmente relevante para dotarles de herramientas criticas con las que
interpretar la informacion que leen y posicionarse ante ella. Ademas, aunque estudios
previos hayan sefialado las dificultades a las que se enfrentan los estudiantes
universitarios chinos a la hora de desarrollar una actitud critica, otros han mostrado
evidencias de que estos aprendientes pueden adoptar una perspectiva critica, siempre y
cuando reciban indicaciones claras, estén motivados y perciban utilidad en las tareas que

se les proponen (Tian y Low, 2011, p. 11)

En esta tesis investigamos otros factores que pueden influir sobre la adopcion de una
perspectiva critica a la hora de leer. En el cuarto capitulo presentamos las preguntas de
las que parte nuestra investigacion, y, en el quinto (“Marco metodologico™), el contexto
en el que esta se llevd a cabo y las herramientas de recogida de datos utilizadas. Pero este
proyecto no es solo académico, sino que también estd encaminado a la mejora de la
préactica educativa, y para conciliar ambas dimensiones, en ese capitulo, defendemos la

adopcion de un modelo de investigacion-accion como alternativa metodologica.

En los tres ultimos apartados presentamos dos modelos de interpretacion para analizar la
produccién de nuestros participantes, tanto desde el punto de vista del discurso, como
desde el contenido de sus préacticas criticas (en el “Capitulo 6: Analisis de datos”),
ponemos en relacion nuestros resultados con otras investigaciones (“Capitulo 7:
Discusion”) y, por tltimo, en las “Conclusiones”, damos respuesta a nuestras preguntas

de investigacion.

Facebook, Google, Gmail y Youtube. Muchos usuarios chinos recurren al uso de VPNs o proxys que les
permiten evadir este control; pero su uso entre los estudiantes universitarios no esta generalizado. Véase el
interesante estudio de Chen y Yang (2018) sobre el impacto que el acceso a VPNSs tiene entre estudiantes
universitarios chinos y los discursos criticos que empiezan a desarrollar en torno a las politicas
gubernamentales de su pais.



2. ESTADO DE LA CUESTION

Aunque en el dmbito anglosajon la literacidad critica se considera una herramienta
importante para la didactica de la lectura, en la comunidad educativa hispanohablante
todavia no esta extendida la presencia de la literacidad critica. Como veremos a
continuacidn, los trabajos sobre este enfoque en el &mbito de ELE son casi inexistentes,
por lo que se ha decidido incluir en este apartado estudios hechos desde el &ambito de la
ensefianza en espafiol, pero también desde la lengua materna, en niveles de ensefianza
secundaria y universitaria, que analizan tanto las practicas de los lectores como el
tratamiento de la lectura en libros de texto. La decision de incluir dichos estudios se debe
a que sus resultados identifican situaciones que, en la experiencia de la autora y hasta que
se publiquen investigaciones rigurosas al respecto, estan también extendidas en el
aprendizaje de ELE. Por otro lado, existen algunos estudios de literacidad y lectura
criticas en educacion primaria (Alvarez-Alvarez y Pascual-Diez, 2013; Silveira, 2014;
Tosar y Santiesteban, 2016), pero no se hara referencia a ellos en esta seccion ya que la
edad temprana de los lectores exige un acercamiento especifico al tratamiento de la

literacidad que, aunque interesante, se aleja del contexto de este trabajo.

Por ello, en este capitulo presentamos las aportaciones educativas que se han hecho desde
el campo de la literacidad critica y otros similares, y nos centramos en dos ejes del proceso
de ensefianza-aprendizaje: en el segundo subapartado, analizamos los estudios sobre la
literacidad critica en las précticas educativas de los estudiantes, y en el tercero, las
propuestas didacticas desde el marco de la literacidad critica, ya que pueden reflejar
cémo se ha enfocado esta aproximacién desde el punto de vista de los docentes
investigadores. Pero antes de ello, en el apartado siguiente, se mencionan los estudios que
existen sobre criticidad en libros de texto, ya que estos con frecuencia determinan las
practicas educativas extendidas que se dan en las aulas, mas allad de las acciones

individuales de estudiantes y profesores.
2.1 Literacidad critica en libros de texto

No se han podido encontrar estudios que investiguen el tratamiento de la lectura desde

una perspectiva de literacidad critica en manuales de ELE especificamente. Sin embargo,
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si hay algunos trabajos que analizan en profundidad ese tema en libros de texto para
ensefianza secundaria; por ejemplo, sobre el tratamiento de la lectura en manuales de
lengua en Perl (Suarez, 2010; Zarate, 2010, citados en Zarate, 2015). En ellos se constata
que la presencia de preguntas de comprension lectora critica es baja en comparacion con
las de comprension literal. Un estudio mas reciente de Zarate encuentra que, incluso
cuando hay preguntas de comprension critica, estas se limitan a pedir la opinién de los
estudiantes sobre aspectos formales o el tema de los textos, pero no entrenan en técnicas
para contrastar informacion, ni requieren que los lectores lean desde una perspectiva
critica (Zarate, 2015). Es decir, las preguntas de “lectura critica” no ayudan a desvelar la
ideologia de los textos; por el contrario, ellas mismas estan permeadas por ideologias que
se ven perpetuadas posteriormente en las respuestas de los estudiantes.

Aliagas, Lopez Ferrero y Marti (2008), esta vez en el contexto educativo espafiol,
identifican carencias parecidas. Su estudio combina metodologias cuantitativa y
cualitativa para analizar el tratamiento de la lectura en diez manuales diferentes de lengua
y literatura que se usan en la ensefianza secundaria en Catalufia. Las autoras hacen un
analisis detallado de las actividades de comprension lectora y concluyen que, en su mayor
parte, dichas actividades ponen el énfasis en el analisis formal y la comprensién literal de
los textos, pero no fomentan una lectura critica por parte de los estudiantes ni les forman

en la identificacién de ideologias en los textos.

Las conclusiones de los trabajos de Zarate (2015), Suérez (2010) y Aliagas et al (2008)
ponen de manifiesto la ausencia de una perspectiva critica en la didactica de la lectura,
desde el punto de vista de uno de los ejes de la ensefianza-aprendizaje: los materiales que
usan los docentes para trabajar la lectura en clase. Ese eje es clave, ya que los libros de
texto permiten comprender “como se plantea la ensenanza-aprendizaje de cada disciplina
académica en cada comunidad educativa” (Aliagas et al., 2008, p. 1). Sin embargo, lograr
cambiar el enfoque de los libros de texto es un proyecto a largo plazo. Esta tesis, por su
parte, propone una intervencion desde otro angulo: el de las practicas en el aula, ya que
permite explorar posibles vias de intervencion, mas inmediatas, para incorporar la
perspectiva critica al trabajo de la lectura. En el siguiente apartado se analizaran algunos
trabajos que ponen el acento de manera similar en lo que hacen los estudiantes con los

textos.



2.2 Estudios de caso: practicas de literacidad critica entre

estudiantes

Las carencias en los manuales que identificaban los trabajos anteriores repercuten en el
modo como los estudiantes se enfrentan a la lectura durante la educacion secundaria. El
estudio de caso de Marti (2008), que analiza como tres estudiantes de instituto valoran la
credibilidad de webs sobre drogas, concluye que los criterios y estrategias que utilizan
para evaluar la informacion que leen son poco reflexivos y que los estudiantes no llegan

a poner en cuestion o identificar la ideologia subyacente a las paginas web.

El grupo de investigacion sobre didactica de las ciencias sociales en la Universitat
Autonoma de Barcelona realiz6 un estudio similar, pero a mayor escala, sobre la
capacidad de literacidad critica entre estudiantes de 3° y 4° de la ESO (Santiesteban,
Tosar, lzquierdo, Canals, Gonzalez y Pages, 2016). Su investigacion evaluaba la
capacidad por parte de los estudiantes de interpretar criticamente el discurso de diversos
medios sobre la situacion de los refugiados sirios, y concluia que estos estudiantes tenian
serias dificultades para discriminar hechos y opiniones en las noticias que leian, asi como
para identificar voces presentes y ausentes en portadas de periddicos y percibir ideologia

e intencionalidad en las imagenes que acomparfiaban a las noticias.

Otra investigacidn parecida se realiz6 entre cuarenta estudiantes de secundaria en México
(Gasca 2010). Como parte de una asignatura de lectura, la investigadora propuso la
bdsqueda de informacion en internet sobre un tema cercano a la experiencia de los
alumnos (en este caso, la violencia que sufren los adolescentes). Las conclusiones de este
estudio en lo que respecta a la lectura critica confirman las de Marti (2008) y Santiesteban
et al. (2016): los estudiantes solo son capaces de reconocer discursos y puntos de vista
explicitos, pero no identifican voces ausentes en los textos ni analizan criticamente la

fiabilidad de los argumentos usados por los autores.

Estas carencias a la hora de leer desde una perspectiva critica se perpetlan en la
universidad. La investigacion de Cassany, Cortifias, Hernandez y Sala (2008) realizada
entre nueve estudiantes de una universidad catalana asi lo confirma. Su trabajo analiza
coémo entiende un grupo de estudiantes de primer afio la ideologia en dos editoriales de

periddico. En este trabajo se propuso la lectura de dos editoriales (de El Pais y EI Mundo)



con dos perspectivas opuestas sobre el mismo tema, la autoria de los atentados terroristas
del 11-M. Las reacciones de los estudiantes mostraron que, aunque la mayor parte fue
capaz de identificar las ideas principales e ideologias en ambos textos, ninguno de ellos
supo ver los dos textos como antagonicos ni posicionarse ante ellos desde una postura

ideoldgica propia y coherente.

En la ensefianza de ELE, como se apuntaba antes, no existen apenas investigaciones al
respecto, pero el trabajo de Murillo (2009) parece confirmar las impresiones anteriores.
Su investigacion, un estudio cualitativo, estudia la lectura critica en linea por parte de dos
aprendientes francesas de ELE. En este trabajo, la investigadora propone a las estudiantes
una tarea de busqueda de informacion en red sobre las lenguas de Espafia para analizar
hasta qué punto son capaces de valorar la fiabilidad y los elementos discursivos en las
paginas webs. En la investigacion se utiliza el analisis del discurso para evaluar la
capacidad critica de las estudiantes y, aunque no parte del marco teérico de la literacidad
critica estrictamente hablando, sus observaciones resultan de suma relevancia para esta
investigacion. Su trabajo concluye, entre otras cosas, que las aprendientes tienen
dificultades para reconocer elementos discursivos que vehiculan ideologia, que su falta
de conocimiento previo les impide entender el contexto sociocultural en el que se insertan
los textos, y que, aunque en ocasiones cuestionan la fiabilidad de las webs, no ven las
webs como productos posicionados ideoldgicamente que dan voz a los intereses de grupos
determinados. La autora hace diversas sugerencias metodoldgicas; entre ellas, aboga por
la necesidad de que los aprendientes de ELE reciban entrenamiento especifico en la
lectura de webs, que se les ensefien técnicas para interpretarlas criticamente y también
que se trabaje en clase el andlisis del discurso para que los aprendientes puedan identificar

ideologias en los textos que leen.

Nuestra investigacion parte de la necesidad identificada en el trabajo de Murillo e intenta
dar una posible respuesta. Nuestros aprendientes no leyeron textos en linea (los motivos
se expondran cuando detallemos la metodologia), pero si compartimos su interés por
entrenar a los aprendientes en la perspectiva critica. Por Gltimo, este trabajo quiere ir un
paso mas alla: no se trata Unicamente de que los estudiantes sean capaces de identificar
laideologia de los textos, sino de que sepan posicionarse ante ella, como sugeria el estudio
de Cassany et al. (2008).
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2.3 Didactica de la literacidad critica

Los trabajos mencionados hasta ahora coinciden en que los estudiantes tienen de manera
generalizada grandes dificultades para enfrentarse criticamente a los textos que leen. Esta
situacion se ve agravada por el uso de materiales didacticos que fomentan una lectura mas
centrada en la busqueda de significados literales o aspectos formales que en el
cuestionamiento de significados implicitos o la identificacion de intenciones e ideologia
en el autor, por mencionar solo dos. En cualquier caso, todos los estudios ponen de
manifiesto la necesidad de un cambio en la didactica de la lectura que prepare a los
lectores para poder desvelar los discursos e ideologia en los textos, y les permita

posicionarse coherentemente ante ellos.

En el &mbito de ELE no se han podido encontrar muchos trabajos que fomenten la
comprensidn desde una perspectiva de literacidad critica. No obstante, si existen algunos
y resultan especialmente adecuados dos articulos sobre competencia critica: los de Martin
Peris y Lopez Ferrero (LOpez Ferrero y Martin Peris, 2011; Martin Peris y LOopez Ferrero,
2011). Los autores parten de una concepcién de los textos como productos sociales que
adquieren significado a través del modo como los usan los miembros de comunidades
especificas. A partir de esta vision, se sugiere una serie de principios metodolégicos para
desarrollar la competencia critica entre estudiantes de ELE (L6pez Ferrero y Martin Peris,
2011), que maés tarde son aplicados en una propuesta didactica para la comprension de un
documento multimodal, en este caso un anuncio de loteria de Navidad (Martin Peris y

Lopez Ferrero, 2011).
Algunas de las pautas que se sugieren a los profesores de ELE son las siguientes:

1) Establecer comparaciones: presentar discursos en contraste que permitan la
comparacion critica por parte de los estudiantes (bien sea la comparacion de
interpretaciones diferentes sobre un mismo texto, o la de textos con discursos
diferentes pertenecientes al mismo género, o la de textos de géneros diferentes
sobre un mismo tema).

2) Discusiones grupales: hacer que los estudiantes dialoguen con sus comparieros

y comparen sus respectivas interpretaciones de los textos.
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3) Circunscribir la lectura y la escritura en el aula a practicas sociales especificas,
y hacer que los estudiantes comparen dichas practicas con las que se llevan a
cabo en sus culturas de origen.

4) Utilizar textos auténticos y multimodales.

5) Ir de lo general a lo concreto: en las actividades y preguntas sobre los textos,
empezar por preguntas sobre el contexto o la intencion de los textos, para ir
avanzando hacia cuestiones més especificas (sobre el sistema de la lengua, por
ejemplo).

6) Responder a las practicas comunicativas de los textos, haciendo que los
estudiantes se involucren en practicas letradas, a través de la creacion de
documentos y discursos que reaccionen directamente a lo leido. La
complejidad linguistica de dichas préacticas estara adaptada al nivel de dominio

de los estudiantes (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2011, pp. 512-513).

Dichas propuestas resultan de especial relevancia para esta investigacion, ya que
concretan muchos de los principios de la literacidad critica y, por ello, han guiado el

disefio de las actividades que se propusieron a los estudiantes en el curso de lectura.

Ademas de estas propuestas, existen estudios de caso relevantes en la ensefianza del inglés
como lengua extranjera’. Algunos proyectos llevados a cabo en clases de inglés de
institutos y universidades asiaticas (Ghahremani-Ghajar y Mirhosseini, 2005; Huang,
2011; Kuo, 2009; Shin y Crookes, 2005, mencionados en Ko y Wang, 2013) muestran
experiencias de trabajo en el aula de inglés para mejorar la capacidad de literacidad critica
entre estudiantes. Entre ellos, Ko es la Unica que, ademas de proponer un modo especifico
de trabajo para todo un grupo de aprendientes, se centra en unos pocos estudiantes para
analizar en profundidad sus préacticas y desarrollo (Ko, 2010; Ko, 2013; Ko y Wang,
2013). Su trabajo estudia a un grupo de estudiantes universitarios taiwaneses que cursan

una asignatura de lectura en inglés.

" En el ambito anglohablante se distingue entre la ensefianza de EFL (English as a Foreign Language) y la
de ESL o ESOL (English as a Second Language y English for Speakers of Other Languages). Las dos
segundas se refieren al &mbito educativo publico en los paises de habla inglesa, y se orienta a la ensefianza
del inglés a inmigrantes recién llegados. EFL, por su parte, se refiere a la ensefianza del inglés en paises
donde no se habla ese idioma (ya sea en colegios publicos, universidades o academias privadas). En este
apartado informamos de las aportaciones hechas desde este Ultimo ambito, ya que guarda mas relacién con
el contexto de investigacion de la tesis que proponemos.
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La particularidad de su estudio radica en que los aprendientes reciben formacion
especifica en literacidad critica y en que el disefio del curso estd enfocado hacia el
desarrollo de una perspectiva critica por parte de los estudiantes. Esto distingue su trabajo
de los que se han descrito hasta ahora en el &mbito hispano, ya que el objetivo de su
trabajo no es tanto diagnostico (es decir, establecer las carencias de los participantes en
materia de literacidad critica) sino que apuesta por una intervencion pedagdgica que
fomenta la perspectiva critica entre los aprendientes. Su estudio parte de la pregunta de si
estudiantes con niveles bajos de dominio linglistico en su segunda lengua pueden
desarrollar practicas de literacidad critica en la misma y concluye que, si bien el nivel de
dominio influye sobre el tipo de discursos producidos, todos los estudiantes (tengan un
nivel alto o bajo de inglés) son capaces de adoptar una perspectiva critica cuando se

enfrentan a los textos.

En lainvestigacidn que proponemos se tomaron como punto de partida algunos elementos
de los trabajos de Lopez Ferrero y Martin Peris (2011), y del de Ko (2010). Del primero
se adoptaron las pautas que guiaron el disefio de las actividades. Asimismo, al igual que
hace Ko (2010) en su estudio, durante la investigacion para esta tesis se implementd un
curso de lectura desde una perspectiva critica, a la vez que se llevo a cabo la recogida de
datos para dar respuesta a nuestras preguntas de investigacion.

13






3. MARCO TEORICO:
VISIONES SOCIOCULTURALES DE LA LECTURA

Este apartado presenta la vision amplia de la lectura y de los textos de la que parte esta
tesis, vision que se basa fundamentalmente en los Nuevos Estudios de Literacidad v el
Analisis Critico del Discurso. Estos dos enfoques nos permitiran esbozar una imagen de
los textos como instrumentos ideoldgicos al servicio de objetivos sociales determinados,
y de la lectura como un conjunto de précticas sociales que adquiere significado en
contextos especificos.

A partir de esta vision amplia de las practicas letradas, se seleccionaran tres modelos,
coherentes con esta vision, que definen qué entendemos por précticas criticas de lectura
(los de la literacidad critica, el Estudio Critico del Lenguaje y las propuestas sobre
competencia critica desde el &mbito de ELE). Las aportaciones de estos tres marcos
diferentes nos permitiran avanzar una definicion comdn de las préacticas criticas que se ha
intentado desarrollar entre los participantes de esta investigacién, como précticas que
tienen un doble objetivo:

- ubicar los textos leidos en sus contextos socioculturales de origen e
- identificar la ideologia de los textos para posicionarse coherentemente ante

ella.

Tomando en cuenta esos objetivos, en el capitulo quinto se definird un marco de
clasificacion de précticas criticas en las que se pueden dividir las diversas maneras de
aproximarse criticamente a los textos. Dichas categorias (practicas criticas textuales,
personales y sociales) han servido tanto para guiar el disefio de los materiales del curso,
como para analizar y categorizar las practicas criticas de los estudiantes, como
explicaremos en mas detalle mas adelante. No obstante, antes de definir dichas practicas,
vamos a presentar en un marco mas amplio la perspectiva global de lectura de la que

partimos.
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3.1 Leer como verbo transitivo

Desde la década de los 1980 han ido aparecido modelos que explican la lectura como un
conjunto de mecanismos cognitivos, centrandose en cdémo procesa la mente la
informacidn al leer (Van Dijk y Kintsch, 1983; Graesser, Singer y Trabasso, 1994; Zwaan,
1999; Zwann, Langston y Graesser, 1995, en Parodi, 2005). Si bien estos modelos son
diferentes entre si, comparten una misma concepcion de la lectura como un proceso que
ocurre a nivel mental y que es individual. Aunque algunos de estos modelos toman en
consideracién la nocion de contexto social (Van Dijk y Kintsch, 1983), en general todos
parecen concebir que leer es un proceso que ocurre siempre de la misma manera, en el
que la mente sigue unos mismos pasos, y donde no hay diferencias en el modo de leer

entre culturas diversas.

Este trabajo parte de presupuestos diferentes: aunque resulta indudable que durante la
lectura se producen procesos cognitivos y psicoldgicos individuales, es también una
actividad social. Por ello, para elaborar nuestra propuesta didactica e investigar la
criticidad lectora, adoptamos una vision de la lectura como una préactica sociocultural que
adquiere formas y significados diferentes en contextos sociales diversos. Es mas,
partimos de la consideracion de que la lectura puede considerarse una actividad diferente

en funcidn del texto que se lea o, en otras palabras, de que “leer es un verbo transitivo™:

«Leer es un verbo transitivo» y no existe una actividad neutra o abstracta de
lectura, sino mdltiples, versatiles y dindmicas maneras de acercarse a
comprender cada género discursivo, en cada disciplina del saber y en cada
comunidad humana. Aprender a leer requiere no soélo desarrollar los
mencionados procesos cognitivos, sino también adquirir los conocimientos
socioculturales particulares de cada discurso, de cada practica concreta de
lectoescritura. Ademas de hacer hipoétesis e inferencias, de descodificar las
palabras, hay que conocer cdmo un autor y sus lectores utilizan cada género,
cémo se apoderan de los usos preestablecidos por la tradicién, cbmo negocian
el significado segun las convenciones establecidas, qué tipo de vocablos y
I6gicas de pensamiento maneja cada disciplina, etc. (Cassany, 2006, p. 23)

Asi pues, en esta tesis no entendemos “el texto” como una entidad tGnica que adopta
distintas formas, sino como grupos diversos de textos que se insertan en practicas

socioculturales o discursivas particulares:

...el texto como artefacto social y cultural forma parte de un determinado
género discursivo (Bergmann and Luckmann 1995); en cuanto tal, se genera
en el seno de unas practicas discursivas sociales, realizadas en una determinada

16



esfera social (Bajtin [1952-1953] 1978): en la esfera publica, por ejemplo,
existen las practicas de los negocios, las practicas legales, las de los mass-
media, etc. En cada una se producen unos eventos comunicativos concretos (en
la juridica, una entrevista con un profesional de la abogacia; en la de los mass
media, por ejemplo, un anuncio publicitario; etc). El lenguaje es parte
constitutiva de estos eventos y, en cada uno de ellos, se usa con un propo6sito
social particular y de manera particular: es lo que constituye el género
discursivo, concebido, pues, como practica discursiva situada (Swales, 1990;
Barton, Hamilton & Roz, 2000; Bhatia, 2004, entre otros). Por lo tanto, en esta
dimension cultural de andlisis del género discursivo como préactica social se
atiende a la esfera de actividad en la que se inscribe, a los usos que tiene como
artefacto cultural, al valor y poder que otorga a un determinado grupo social o
cultural, a los roles que se asumen, a las identidades que se construyen, a los
intereses a los que se sirve, en definitiva, a la actitud critica ante el uso de los
géneros de discurso (Martin Peris, Lopez Ferrero y Bach, en evaluacion)
Por lo tanto, estos grupos de textos, o géneros discursivos cumplen ciertas funciones y
sirven a ciertos intereses en préacticas sociales situadas, como explicamos en el resto de
este capitulo. Uno de los puntos de partida de esta investigacion es que es necesario que
los docentes de ELE fomenten la adopcion de una mirada critica entre los aprendientes,
mirada que les permita desvelar esos intereses y ubicar los textos que leen como artefactos
que cumplen funciones en relaciones sociales desiguales. Partiendo de esa premisa, uno
de los objetivos que se plantea esta tesis mas adelante es averiguar como ciertos géneros
0 practicas discursivas pueden facilitar u obstaculizar la adopcion de una mirada critica

por parte de los aprendientes.

En esas practicas discursivas, los textos no tienen un significado univoco ni neutral, sino
que actuan como vehiculos de ideologia. Por lo que respecta a la vision de la lectura como
practicas sociales, tomaremos como punto de partida la propuesta tedrica de los Nuevos
Estudios de Literacidad; con respecto a la perspectiva ideoldgica de los textos, se tomaran
los conceptos clave del Andlisis Critico del Discurso. Aunque ambos modelos no surgen
desde la didactica, sus presupuestos tedricos son coherentes entre si y constituyen un

marco tedrico apropiado para esta investigacion, tal y como se argumenta a continuacion.

3.2 Practicas letradas: los Nuevos Estudios de Literacidad

Los Nuevos Estudios de Literacidad (NEL) son un conjunto de investigaciones
etnograficas que estudian como la lectura y la escritura son utilizadas en contextos

socioculturales especificos, desde comunidades rurales de Africa (Probst, 1993; Lewis,
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1993), hasta grupos de clase trabajadora en Inglaterra y de mujeres inmigrantes en
Estados Unidos (Barton y Hamilton, 1998/2004; Rockhill, 1993). Bajo estos trabajos
etnogréficos subyace una concepcion de la lectura o, mejor dicho, de la literacidad como

practicas sociales que solo adquieren significado en contextos concretos.

En su articulo fundacional, Brian Street sitla estas etnografias como exponentes de lo que
¢l llama un “modelo ideologico de literacidad” (Street 1993/2004), que se opondria al
“modelo auténomo de literacidad”. Este ultimo estaria encarnado en los trabajos de
antropologos, fildésofos y psicélogos como Goody (1968, 1977, 1986, 1987), Olson (1988)
y Ong (1982, citados en Street, 1993/2004, pp. 85-87), y se caracterizaria por concebir la
literacidad como un constructo general y abstracto, opuesto a la nocién global de
“oralidad”. Estos autores entienden la lectura y la escritura “en términos técnicos...
independiente[s] del contexto social” especifico en el que se dan (ibidem, p. 85). Es mas,
conciben la escritura como una técnica que, en todo lugar y momento, altera las
“estructuras de conocimiento” (Olson, 1988, en ibidem, p. 86), permite a la mente acceder
al pensamiento l6gico y va acompafiada de desarrollo institucional y administrativo. En
consecuencia, en este modelo se equipara la literacidad con la alfabetizacion, y se utiliza
dicho concepto (y el de su ausencia) para justificar el “subdesarrollo” econdémico de
paises del Tercer Mundo, perpetuando asi “estereotipos etnocéntricos de ‘otras culturas’”
y la “nocion de una ‘gran division’ entre sociedades ‘modernas’ y ‘tradicionales’” (ibidem:
p. 88). Esta vision “autonoma” de literacidad también subyace a ciertas politicas de
alfabetizacion en paises “desarrollados” y a la construccion social de la identidad de los

sujetos inmigrantes como no alfabetizados (Rockhill, 1993, p. 162).

Los estudios etnograficos del "modelo ideologico”, por su parte, no contemplan la
literacidad en abstracto, sino las practicas sociales concretas en las que se manifiestan la
lectura y la escritura. Y, en contraste con el modelo anterior, en estas etnografias son
claves las relaciones de poder y la ideologia: en ellas se investiga “el papel de las practicas
letradas en la reproduccion y el cuestionamiento de las estructuras de poder y de
dominacion” (Street, 1993/2004, p. 88).

El enfoque de los Nuevos Estudios de Literacidad reviste gran importancia en relacion
con esta tesis, no tanto por su método de investigacion etnografico, como por su visién
de la literacidad y los conceptos clave de su teoria: los de eventos letrados, préacticas
letradas y contexto social.
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a) Eventos letrados

El término de "evento letrado" es utilizado por primera vez por Heath (1983) en su extensa
etnografia sobre los procesos de socializacion de nifios en comunidades de clase media 'y
trabajadora en Estados Unidos. Esta autora define un evento letrado como “cualquier
ocasion en que un texto escrito es esencial a la naturaleza de las interacciones de los
participantes y sus procesos interpretativos” (Heath, 1983, en Street, 1993/2004. p. 94).
Es decir, los eventos letrados son situaciones concretas en que los textos escritos juegan
un papel crucial en las relaciones sociales, pero su significado no va mas alla del momento

especifico en que tienen lugar.
b) Practicas letradas

Las practicas letradas, por su parte, son un concepto mas amplio, ya que incorporan no
solo los comportamientos sociales que se dan en los eventos letrados, sino también las
"conceptualizaciones relacionadas con el uso de la lectura y/o la escritura” (Street,
1993/2004, p. 94). Esto incluye las actitudes y sentimientos relacionados con los textos
escritos y con representaciones sociales mas amplias. Las practicas letradas encarnan
valores y representaciones de la realidad sobre, por ejemplo, qué significa educar, qué
implica la socializacién de los nifios, qué es lo sagrado o cuales son los roles de géenero.
Asimismo, las practicas configuran identidades letradas y determinan la pertenencia o
exclusion con respecto a determinadas comunidades (Zavala, 2009, p. 29).

En otras palabras, las practicas letradas son "formas culturales generalizadas de uso de la
lengua escrita" (Barton y Hamilton, 1998/2004, p. 112), es decir, modos mas 0 menos
regulares y constantes de actuar en eventos letrados en contextos especificos, como el
ambito familiar, educativo o laboral. Esto no significa que esas préacticas sean fijas; por
el contrario, con frecuencia "migran™ de unos contextos a otros y son reinterpretadas.
Zavala pone como ejemplo la lectura de cuentos en voz alta seguida de preguntas cerradas
de comprensién, una practica que tiene su origen en la escuela, pero que puede

reproducirse en el seno familiar (Zavala, 2009, p. 26).

Las préacticas letradas son multiples, por lo tanto, pero se dan en un entramado de
relaciones de poder desiguales, por lo que no todas las préacticas letradas gozan del mismo

grado de visibilidad o de legitimidad. Esto lleva a distinguir entre préacticas letradas
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dominantes y practicas letradas vernaculas, es decir, aquellas que las personas llevan a
cabo en su vida cotidiana, fuera de ambitos institucionales (Barton y Hamilton, 1998/2004,
p. 118).

Esto, a su vez, tiene repercusiones en el modo como se ensefia a "leer" en el &mbito
educativo: Virginia Zavala, una de las pocas autoras que ha investigado como aplicar los
principios de los NEL al aula, considera necesario incluir estas practicas letradas
vernaculas en la escuela, no para sustituir por completo a las practicas académicas
tradicionales, sino para acercar al ambito escolar modos de leer cotidianos que no estan

sancionados por instituciones hegemonicas (Zavala, 2009, p. 31).

Ademas de introducir esas préacticas, esta autora propone modificar como se trabajan las
tipologias textuales en el aula y no presentar los textos como exponentes de géneros
abstractos, que existen desvinculados de sus contextos de uso. Para Zavala, los mismos
textos pueden ser leidos en practicas sociales diferentes y con objetivos diversos, y es

necesario familiarizar a los estudiantes con dichos usos (idem).

Definida de este modo, la literacidad no es sindnimo de alfabetizacion, ya que se puede
ser muy competente en cierto tipo de préacticas, pero no serlo en otras (volvemos asi a
nuestra nocion de la lectura como un “verbo transitivo™). La literacidad es "un conjunto
de practicas sociales que pueden ser inferidas a partir de eventos mediados por textos
escritos" (Barton y Hamilton, 1998/2004, p. 114). El interés de estos autores, por lo tanto,
estd en la dimension social y cultural, en lo que la gente hace con los textos y en los

significados que la lectura y la escritura tienen en las relaciones interpersonales.
c) Contexto

Las practicas letradas, por lo tanto, son las que determinan el significado de los textos,
que ya no se conciben como meros vehiculos de la intencion del autor. El contexto social
es lo que dota de significado a los textos y por contexto no se entiende Unicamente la
situacion inmediata de comunicacidn, sino el marco social amplio en el que tienen lugar
las practicas letradas: los sistemas de parentesco, conceptuales, politicos y econdémicos,
entre otros (Street, 1993/2004, p. 96).

En dichos contextos, "las practicas letradas tienen un propdsito y se insertan en objetivos

sociales y practicas culturales mas amplias" (Barton y Hamilton, 1998/2004, p. 118). En
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ese sentido, una de las metas de esta investigacion es ayudar a los aprendientes de ELE a
desentrafiar los objetivos sociales y practicas culturales en los que se enmarcan los textos

que leen.

El contexto en el que se producen y leen los textos, sin embargo, no es neutral, sino que
estd permeado por relaciones de poder desiguales. En consecuencia, el propdsito y los
objetivos sociales que cumplen las practicas letradas tampoco son meramente
instrumentales, sino que juegan un papel en "la reproduccion o el cuestionamiento de las
estructuras de poder y de dominacion” (Street, 1993/2004, p. 88). Como desvelar esos
objetivos en el aula de ELE no es, obviamente, algo de lo que se ocupen los Nuevos
Estudios de Literacidad, pero las aportaciones desde el Andlisis Critico del Discurso

responden en cierta medida a esta cuestion, como explicamos en el siguiente apartado.

3.3 Textos e ideologia: el Analisis Critico del Discurso

El Andlisis Critico del Discurso® (ACD) surge a finales de los afios 1970 en el Reino
Unido desde el campo de la linguistica, con la publicacion de Language and Control, en
el que se propone un modo de analizar las estructuras formales de los textos que permita
desvelar la ideologia subyacente a ellos (Fowler, Hodge y Trew, 1979, citado en Pilleux,
2000, p. 37). ElI ACD, por lo tanto, no analiza las précticas sociales en torno a la lectura
y la escritura, pero si comparte con los Nuevos Estudios de Literacidad la preocupacién
por las desigualdades de poder, nocién que rastrean en los textos orales y escritos, mas
que en las practicas que a partir de ellos hacen los lectores. Aunque los analistas criticos
si tienen en cuenta el contexto social en el que se producen los textos, desde esta disciplina
se pone mas el énfasis en el estudio del lenguaje y los textos que en el de las préacticas

sociales que los rodean.

El objetivo del Analisis Critico del Discurso es estudiar "la forma en la que el abuso de

poder y la desigualdad social se representan, reproducen, legitiman y resisten en el texto

8 Bajo el nombre de Analisis Critico del Discurso se incluye la variante acufiada por Norman Fairclough,
Estudio Critico del Lenguaje (critical study of language), ya que ambos comparten presupuestos teéricos y
modos de analisis muy similares.
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y en el habla en contextos sociales y politicos” (Van Dijk, 2015/2016, p. 203) y en este

modelo son claves los conceptos de ideologia y de discurso.
a) Ideologia

En su exhaustivo estudio Ideologia. Una aproximacion multidisciplinaria, Van Dijk
define las ideologias como conceptualizaciones que van mucho mas alla del ambito
politico:
[Las ideologias son] la base de las representaciones sociales compartidas por
los miembros de un grupo [y] permiten a las personas... organizar la multitud

de creencias sociales acerca de lo que sucede, bueno y malo, correcto o
incorrecto... y actuar en consecuencia (Van Dijk, 1999, p. 21).

De esta manera, se puede establecer cierto paralelismo entre esta vision de la ideologia y
las representaciones sociales en las que se enmarcan los eventos letrados, y que
conforman las précticas letradas, segun los Nuevos Estudios de Literacidad.

Las ideologias en este sentido amplio "también pueden formar la base de argumentos
especificos a favor de un orden social particular (idem), en contextos de luchas o cambios
sociales, y es en ese sentido en el que entendemos la ideologia en esta tesis. Fairclough
va mas alla, al hacer explicito el vinculo entre ideologias y desigualdades de poder que,
en su opinion, se perpetlan a través de presupuestos de 'sentido comun’; las ideologias
presentan las caracteristicas siguientes:

estan intimamente ligadas al poder [...] porque son modos de legitimar

relaciones sociales y diferencias de poder existentes, simplemente a través de

la repeticion de comportamientos ordinarios [...] que dan por hecho esas
diferencias de poder (Fairclough, 1989, p. 2).

Esos comportamientos ordinarios que se dan por hecho suelen estar tan extendidos que
Ilegan a ser vistos como "naturales"”, pero a menudo tienen su origen en las practicas de

las clases dominantes y obedecen a sus intereses (ibidem, p. 33).

El objetivo del Analisis Critico del Discurso es, por lo tanto, poner de manifiesto estas
ideologias y desnaturalizar esas practicas ligadas al poder, pero las ideologias no son

aprehensibles sin mas, sino que se reflejan a través del discurso.
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b) Discurso

El discurso tiene gran relevancia en este modelo porque constituye el principal vehiculo
de ideologia. Aunque la ideologia se puede reproducir en practicas sociales no verbales
(por ejemplo, a través de la violencia fisica), es mucho més comdn que lo haga a través
del lenguaje verbal, es decir, a traves del discurso. En él, las ideologias pueden aparecer
de manera explicita o implicita, como ideas que subyacen al texto (Van Dijk, 1999, pp.
244-245).

Estrategias discursivas
Detalle y nivel = Dar muchos detalles sobre las acciones positivas relativas a "Nosotros" y
de descripcién = sobre las negativas que se refieren a "Ellos".
No dar suficientes detalles sobre la informacidn negativa referida a
"Nosotros" o la positiva de "Ellos".
Lo implicitoy = Establecer implicitamente, como presupuesto, la informacidn que el autor

lo explicito no quiere que el lector cuestione.
Coherencia Establecer relaciones de causalidad o de condicionalidad entre
local proposiciones diferentes.

Asimismo, presentar eventos como fenémenos extendidos (a través de
estrategias de generalizacion, especificacion o ejemplo)
Lexicalizacion = Nominalizar acciones o convertir sustantivos concretos en abstractos para
hacer mas opaca la responsabilidad o agencia de ciertos grupos sociales (ej:
"patrullaje” en lugar de "guardias")
Tabla 1 Estrategias discursivas de Van Dijk (1999, p. 334-337)

Como los discursos orales y escritos transmiten ideologia es el objeto de estudio del
Analisis Critico del Discurso, y varios autores han hecho propuestas diferentes al respecto
(Van Leeuwen, 2008; Reisigl y Wodak, 2000; J&ger, 2003, en Wodak y Meyer, 2003). El
modelo de Van Dijk constituye un ejemplo de como se pueden considerar las estrategias
de vehicular ideologia desde el ACD: establece distintas dimensiones del discurso a través
de las cuales se puede transmitir ideologia, como por ejemplo, el género discursivo, las
ideas clave del discurso, el estilo, el uso de figuras retéricas o la manipulacién (Van Dijk,
1999, pp. 329-342). Una de dichas dimensiones es la que él denomina significado local y
en ese aspecto distingue cuatro movimientos: expresar o enfatizar informacién positiva
sobre el grupo social al que el autor pertenece ("Nosotros™), mientras se hace lo mismo
con la informacion negativa relativa a otros grupos sociales que se perciben como
antagénicos ("Ellos™). Paralelamente, los discursos tienden a suprimir la informacion que
dafa la imagen de "Nosotros", asi como la que proyecta una imagen positiva sobre los
otros (ibidem, p. 333). Las estrategias adoptadas en los discursos para realizar estos cuatro

movimientos son variadas (ver Tabla 1).
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En tanto que vehiculo de ideologia, el discurso se concibe como estrechamente ligado a
la sociedad: como producto de la sociedad, pero también como un agente que modela a
la sociedad (Fairclough, 1992a, p. 8). El discurso, por lo tanto, tiene la capacidad de
constituir representaciones, identidades y relaciones sociales, y también de cambiarlas,

por lo que puede jugar un papel clave en las luchas de poder (idem).

La intervencion docente que se ha implementado como parte de esta investigacion ha
asumido los presupuestos teoricos de los dos enfoques presentados. Por una parte, de los
Nuevos Estudios de Literacidad se toma la vision de la lectura como un conjunto de
précticas sociales que cumplen objetivos especificos. En el aula se ha intentado promover
entre los estudiantes précticas letradas que les permitan interpretar los textos no como
fines en si mismos, sino como medios al servicio de objetivos sociales, para lo cual debian

ubicarlos en su contexto sociocultural de partida.

Con el Analisis Critico del Discurso, por otro lado, compartimos la nocion de los textos
como instrumentos en luchas de poder, capaces de transmitir ideologias de manera
implicita. En este sentido, la meta de nuestra intervencion docente era que los
aprendientes no solo fueran capaces de ubicar los textos en sus contextos de origen, sino
que pudieran asimismo desentrafar las representaciones sociales subyacentes a ellos para

elaborar una critica del orden social.

En otras palabras, uno de los objetivos de nuestra investigacion y accion docente ha sido
la de generar entre los aprendientes una actitud critica mientras llevaban a cabo précticas
letradas. Para definir esta actitud critica, en el apartado siguiente se discuten las diferentes
concepciones posibles de "lectura critica" y se argumenta a favor de una concreta para
esta investigacion, la de practicas criticas de literacidad.

3.4 La literacidad critica en la didactica de L2/ELE

Cuando se habla del aprendizaje de la actitud critica durante la lectura, desde distintos
ambitos se manejan conceptos diferentes: literacidad critica (Scholes, 1995; Lankshear,
1997; Luke y Freebody, 1990, 1997, 1999), conciencia o estudio critico del lenguaje
(Fairclough, 1989, 1992a) o competencia critica (LOopez Ferrero y Martin Peris, 2011;
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Martin Peris y Lopez Ferrero, 2011). Estos tres conceptos tienen puntos en comun, como
se muestra a continuacion, pero en la presente investigacion se manejara principalmente

el de précticas de literacidad critica.

Examinemos la segunda parte de este concepto: practicas de literacidad critica. Se ha
decidido adoptar el marco de la literacidad critica por dos motivos; en primer lugar,
porque dicho enfoque se distancia explicitamente de otras visiones de la “lectura critica”
que no son coherentes con la concepcion social e ideoldgica de la lectura de este trabajo
(algo que explicaremos en mas detalle en el siguiente apartado). En segundo lugar, la
literacidad critica es el marco tedrico compartido por otros proyectos docentes y de
investigacién con los que compartimos objetivos, sobre todo en el area del aprendizaje de
segundas lenguas (Ko, 2010; Santiesteban et al. 2016; Kuo, 2009; Lewison, Flint y Van
Sluys, 2002).

Con respecto al término de practicas, utilizaremos la nocion de “practicas de literacidad
critica”, “practicas criticas de literacidad” o “practicas criticas™ para acotar y concretar
las distintas operaciones que los aprendientes-lectores pueden llevar a cabo dentro del
amplio espectro de la criticidad. Por lo tanto, no usamos el término “practicas” como se
usa en los Nuevos Estudios de Literacidad: como explicamos en los apartados precedentes,
las préacticas letradas desde ese paradigma constituyen "formas culturales generalizadas
de uso de la lengua escrita” (Barton y Hamilton, 1998/2004, p. 112). Cuando, en esta tesis,
hablamos de “practicas criticas”, también nos referimos a lo que los aprendientes-lectores
hacen con los textos, pero no en un sentido tan amplio, sino mas concreto: aludimos a las
diversas actividades u operaciones que realizan los lectores y que evidencian una mirada
critica en el proceso de lectura, como por ejemplo, identificar los intereses de un autor, o

cuestionar la fiabilidad de un texto.

Del mismo modo, en esta investigacion no aspiramos a que los estudiantes adquieran una
supuesta capacidad general de “leer criticamente”; por el contrario, esa capacidad se
concretara en practicas criticas especificas que se lleven a cabo leyendo diferentes textos,
ya que, aunque un estudiante sea capaz de leer criticamente un texto, eso no significa que
automaticamente vaya a poder leer criticamente cualquier otro. Mas alla, consideramos
que ese “leer criticamente” se puede descomponer en diferentes aspectos, a los que

llamamos “practicas criticas” y que definiremos con mas detalle en el capitulo quinto.

25



3.4.1 Tipos de practicas de literacidad critica

La literacidad critica es una perspectiva tedrica sobre la lectura surgida en los afios 1980
que, a partir de los 1990, empieza a ser aplicada en los sistemas educativos de Australia,
Nueva Zelanda, Sudéfrica e Inglaterra (Kuo, 2009). Desde el &mbito educativo, este
enfoque propone modos alternativos para favorecer el aprendizaje de la lectura, con el
objetivo de desarrollar una actitud critica entre los estudiantes, que les permita cuestionar
las visiones del mundo que transmiten los textos (Scholes, 1995, en Cervetti, Pardales y
Damico, 2001). Es decir, se trata de ayudar a los estudiantes a “detectar y manejar la
dimension inherentemente ideoldgica” de los textos (Lankshear, 1997, p. 46, en Cervetti
et al., 2001). No obstante, aungue se plantee desde la didactica de la lectura, el objetivo
ultimo de este enfoque es generar criticas que trasciendan el texto, al hacer que los
aprendientes desarrollen “posiciones alternativas como lector[es] y practicas que
cuestionen y critiquen los textos y las formaciones sociales y presupuestos culturales
subyacentes” a ellos (Luke y Freebody, 1997, p. 218).

Al igual que los Nuevos Estudios de Literacidad, la literacidad critica surge en reaccion
y oposicion a un paradigma anterior, en este caso el que Cervetti et al denominan el
enfoque “humanistico-liberal” de la lectura critica. Bajo este nombre caben concepciones
diversas de la lectura critica que comparten ciertos presupuestos tedricos, como la
creencia en el significado univoco de los textos y en la existencia de una Unica
interpretacion correcta de los mismos (Cervetti et al., 2001, p. 2). El objetivo de la
interpretacion para los autores de este modelo es “desenterrar la intencion del autor”
(Bond y Wagner, 1966, en idem), que es la que explica y da significado al texto. Leer
criticamente, desde este modelo, es “evaluar la validez y la autenticidad del texto y

formular una opinion sobre el mismo” (idem).

El enfoque de la literacidad critica parte de presupuestos radicalmente diferentes: sus
fundamentos teoricos se hallan en la teoria sociocritica, el post-estructuralismo y la
pedagogia critica de Paulo Freire (ibidem, p. 6-7). A diferencia del enfoque humanistico-
liberal, los autores de este modelo no se plantean que los textos tengan un sentido Unico
que pueda ser desentrafiado: por el contrario, consideran que los textos juegan un papel
importante en la reproduccion de relaciones de poder desiguales, lo que imposibilita

concebirlos como meros productos descriptivos o neutrales (Lankshear, 1997, en ibidem:
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8). Por lo tanto, para autores como Lankshear, Luke o Sholes, comprender textos no
consiste en identificar la intencion de su autor, sino en ubicarlos en su contexto historico-
social, asi como en el entramado de relaciones de poder del que forman parte (ibidem, p.
6).

Lankshear considera, ademas, que los textos se dan en determinadas comunidades
discursivas que crean identidades sociales y proyectan visiones particulares sobre el
mundo (Lankshear et al., 1993, 1997). Esas visiones del mundo responden a intereses que
no son necesariamente los del lector, por lo que “los textos, en tanto que productos de
fuerzas ideoldgicas y politicas, deben ser criticados” (Cervetti et al., 2001, p. 9). El
objetivo Ultimo de la literacidad critica, a diferencia de la lectura critica tal y como la
definen Cervetti et al, no es el desarrollo de “habilidades superiores de comprension”,
sino el desarrollo de una conciencia critica por parte de los estudiantes que les permita

convertirse en agentes activos en la transformacion de la sociedad (ibidem, p. 10).

Los autores de la literacidad critica comparten una vision de la lectura coherente con la
de los Nuevos Estudios de Literacidad, al entender la literacidad como una practica social
y politica, mas que como un conjunto de capacidades psicoldgicas (Siegel y Fernandez,
2000, en ibidem, p. 8). También hay paralelismos entre la nocion de comunidades
discursivas (Lankshear y McLaren, 1993) y la de comunidades letradas (Zavala, 2009),
por cuanto ambas ponen de manifiesto que leer no es una actividad individual, sino que
genera dindmicas de pertenencia y exclusion, e identidades sociales lectoras que pueden
ser criticadas y transformadas.

Asimismo, el enfoque de la literacidad critica comparte objetivos con el del ACD, ya que
en el también se enfatiza la dimension ideoldgica de los textos, dimension que los
estudiantes criticamente letrados deben saber “detectar y manejar” (Lankshear, 1997, p.

46).

Tras haber esbozado los principios tedricos de la literacidad critica en esta seccion, vamos
a presentar el Modelo de los Cuatro Recursos de Luke y Freebody (1990, 1997, 1999),
una propuesta de clasificacion de préacticas de literacidad hecha desde este modelo que

nos permitira esbozar nuestro sistema propio de practicas criticas.
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El Modelo de los Cuatro Recursos (four resources model), planteado por Luke y Freebody

en sucesivos trabajos (1990, 1997, 1999), es una de las propuestas mas influyentes de la

literacidad critica en el &mbito educativo. Este modelo nace de la pregunta a la que, segin

estos autores, se enfrentan los profesores que ensefian a leer en la escuela: qué tipo de

lectura se debe promover desde el aula (Luke y Freebody, 1997, p. 213). Su respuesta es

que deben ser practicas letradas que garanticen que los estudiantes “sean capaces de usar

los textos de manera efectiva, de acuerdo con sus propios intereses” (Luke y Freebody,

1990, p. 8). Para ello, sugieren cuatro tipos de practicas letradas, complementarias entre

si, que ayudaran a lograr ese objetivo:

1)

2)

Las practicas® de codificacion son aquellas que el estudiante ha de llevar a
cabo para reconocer la superficie del texto, como por ejemplo, relacionar
letras con sonidos o familiarizarse con las convenciones del texto escrito. Con
respecto a contextos de ensefianza de segundas lenguas, Luke y Freebody
sefialan que las necesidades de los estudiantes por dominar estos aspectos
“bésicos” no deberian ser ignoradas por los profesores, ya que dominar la
“tecnologia del texto escrito” (1990, p. 8) es un aspecto necesario para
aprender a desenvolverse en practicas letradas. No obstante, si bien es
necesario, no es suficiente para poder “usar la literacidad con fines sociales
particulares en contextos reales” (ibidem, p. 9): para lograrlo, se deben
desarrollar los tres tipos de practicas siguientes.

En las practicas de significado del texto, los aprendientes extraen los posibles
significados culturales de lo que leen. Al hacerlo, son capaces de conectar los
elementos del texto con sus conocimientos previos, hacer inferencias
apropiadas para conectar las diferentes partes del texto y “rellenar los huecos
de significado” dentro del mismo (ibidem, p. 10). Por supuesto, para poder
hacerlo con éxito es necesario compartir con el autor esos conocimientos
previos que son de naturaleza eminentemente cultural, lo cual sitGa en una

situacion de desventaja a los aprendientes de segundas lenguas (ibidem, p. 12).

% En la primera formulacion del modelo (Luke y Freebody, 1990) no se habla de practicas, sino de “roles”
(en este caso, del “rol de descodificador” que cumple el aprendiente). En formulaciones posteriores (1997,
1999) se cambia por el concepto de “précticas”, para evitar una representacion de la literacidad como un
proceso que ocurre solo a nivel individual (Luke y Freebody, 1999, p. 4).
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3) Desarrollar practicas pragmaticas significa que los aprendientes son

conscientes de qué hacen ellos y otros como lectores o “usuarios” de ciertos

textos (Luke y Freebody, 1997, p. 213). Supone aprender a participar en las

practicas sociales en las que el texto juega un papel y, desde las aulas, aprender

los modos de leer “apropiados” y sancionados por la escuela. Para los

profesores de lenguas extranjeras, esto significa exponer a los estudiantes a

diferentes contextos de uso de textos (Luke y Freebody, 1990, p. 12).

Practicas de

codificacion
- ¢Cémo
descodifico este
texto?
- ¢Cémo funciona?
- ¢Cuéles son sus
patrones y
convenciones?
- ¢Cémo se
relacionan los
signos y marcas,
solos y en
combinaciones?

Préacticas de significado
del texto

- ¢Coémo se relacionan las

Précticas
pragmaticas

- ¢Cémo

ideas representadas en este = conforman los

texto?

- ¢Qué recursos culturales
tengo que utilizar para
comprender este texto?

- ¢ Qué significados
culturales y posibles
lecturas pueden
construirse a partir de este
texto?

usos de este
texto su
composicién?

- ¢Qué hago con
este texto, aqui y
ahora? ;Qué
hacen otros?

- ¢Cuéles son
mis opciones y
alternativas?

Practicas
criticas

- ¢QUE clase de persona,
con qué intereses y valores,
podria leer este texto de
manera inocente y sin
problemas?

- ¢Qué intenta hacerme este
texto? ¢En los intereses de
quién?

- ¢Qué posiciones, voces e
intereses estan en juego?

¢ Cuales estan silenciadas o
ausentes?

Tabla 2 Practicas de literacidad en el Modelo de los Cuatro Recursos

(Luke y Freebody, 1997, p. 213) (la traduccidn es nuestra)

4) Por ultimo, en las préacticas criticas, los aprendientes analizan los textos para

cuestionar sus objetivos, los valores e intereses del autor, asi como las voces

representadas y las ausentes (Luke y Freebody, 1997, p. 213). En definitiva,

se trata de identificar los presupuestos ideoldgicos que el autor aspira a

compartir con sus lectores (Luke y Freebody, 1990, p. 13).

En la Tabla 2 pueden verse los ejemplos de preguntas que los profesores podrian plantear

en clase para desarrollar cada una de estas practicas. Si bien no todas las preguntas

propuestas por los autores son lo suficientemente concretas como para trasladarlas al aula,

su esquema general de clasificacion resultd Gtil para nuestro proyecto de intervencion,

porque puede ser adaptado al disefio de actividades de comprension lectora. Ademas,

resulta adecuado para los aprendientes con los que trabajamos ya que, aunque tiene en

cuenta las dimensiones mas sociales y criticas de la comprension, no deja de lado el nivel
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mas “basico” de descodificacion, que constituye un obstadculo importante para los

aprendientes de ELE y, en especial, los de origen chino.
3.4.2 Estudio Critico del Lenguaje: practicas

El Estudio Critico del Lenguaje (Fairclough, 1989, 1992a) explora como aplicar el
Analisis Critico del Discurso a la didactica en educacién primaria y secundaria, aunque
otros trabajos también investigan como adaptarlo a contextos de aprendizaje de inglés
como lengua extranjera (Cots, 2006) y como lengua segunda (Wallace, 1992).

En tanto que aplicacion didactica del ACD, en el Estudio Critico del Lenguaje es también
clave la nocion de “discurso”, por lo que, en este modelo, el objetivo ultimo de la lectura

critica es el siguiente:

[R]econstruir los discursos que hay dentro del texto. Esto significa mirar lo
‘obvio’ y lo ‘dado por hecho’ criticamente, de manera que, por ejemplo, se
cuestionen los modos en que se habla de las mujeres, las personas negras o las
extranjeras, modos tan comunes como para ser asumidos como obvios por la
mayoria de los lectores (Wallace, 1992, p. 68)

Vemos cdmo, en este sentido, el Estudio Critico del Lenguaje comparte objetivos con la
literacidad critica, aunque lo hace desde una perspectiva ligeramente diferente; dado que
esta disciplina nace desde la linglistica, el modo como se lleva a cabo esa reconstruccion
y critica de los discursos requiere un conocimiento explicito de la lengua como sistema

formal (ibidem, p. 69) y parte de un analisis linguistico detallado.

Desde este enfoque, Fairclough (1992b) propone un modelo que clasifica las practicas
analiticas que se pueden llevar a cabo cuando se lee criticamente un texto. En una
formulacion posterior del mismo enfocada a la ensefianza del inglés, Cots (2006)
completa ese modelo con una serie de preguntas que pueden guiar a profesores que deseen
trabajar la lectura desde la perspectiva del Analisis Critico del Discurso (véase Tabla 3).
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Practicas sociales Practicas discursivas Practicas textuales

- ¢Qué identidades sociales . ¢Cuan convencional esel | - ;CAmo estan conectadas las
representa el autor? texto en su situacion tipica = ideas del texto, a través de

- ¢Qué relacidn hay entre esas  de uso? sus frases y parrafos?
identidades sociales? - ¢.Recuerda a otros textos - ¢ Utiliza el autor elementos

- ¢ QUE objetivos sociales en su forma o contenido? de cortesia?

persigue el autor con el texto? - ¢Puede considerarse el - ¢Hay elementos del texto

- ¢Hasta qué punto logra esos  texto representativo de un  que proyectan una imagen
objetivos? tipo especifico? determinada del autor?

- ¢En qué situacion social es - (Exige leer entre lineas? - ¢Esta presente la actitud del
producido el texto? - ¢Presupone autor?

- ¢Representa 0 apela a ciertas = conocimientos compartidos = - ;Como afectan la estructura
creencias? por los lectores? sintactica y el vocabulario al

- ¢ QUEé consecuencias sociales - ;Quiénes son el productor = significado? ;Hay

tiene el texto? del texto y su lector ideal? | alternativas?

Tabla 3 Preguntas para una aproximacion critica al estudio del lenguaje (Cots,
2006, pp. 344-45) (la traduccidn es nuestra)

El modelo incluye las siguientes practicas:

1) Las practicas sociales son aquellas en las que los estudiantes analizan como el
texto proyecta una determinada vision del mundo y la comparan con la suya
propia. También son sociales las practicas en las que los lectores verbalizan
cuél es la ideologia del autor y como esta determina las representaciones del
texto, asi como la reflexion sobre los efectos que el texto puede tener sobre la
postura ideoldgica de sus lectores (Cots, 2006, pp. 339-340).

2) Las practicas discursivas consisten en analizar, entre otros aspectos, el tipo o
género discursivo a los que pertenece el texto y el conocimiento del mundo
que el autor presupone en sus lectores.

3) Por su parte, cuando los estudiantes desarrollan practicas textuales,
reflexionan sobre como ciertos rasgos formales del texto (lIéxicos o

gramaticales) contribuyen a su interpretacion amplia.

En comparacion con la propuesta de Luke y Freebody (1997), esta presenta la ventaja de
poder ser mas facilmente adaptada al disefio de actividades, pues Cots (2006) ya ha
concretado las categorias del marco de Fairclough (1992b) en preguntas que se asemejan
a las que los profesores de segundas lenguas pueden plantear en clase. Pero dejando el
aspecto de su concrecion, algunas de las categorias en ambos modelos parecen cubrir

aspectos parecidos de la comprension.
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Para empezar, las practicas que Cots denomina sociales (2006) y las practicas criticas de
Luke y Freebody (1997) aluden a un andlisis critico del impacto que el texto tiene sobre
sus lectores (ya sea expresado como “objetivos” o “consecuencias sociales”, o como lo

que el texto “intenta hacerle” al lector en nombre de ciertos “intereses”).

En el extremo opuesto de ambos modelos, se encuentran las practicas textuales (Cots,
2006) y las de significado (Luke y Freebody, 1997), que, aunque son definidas en
términos diferentes, tienen en comun el referirse a un nivel de comprension mas concreto,
en el que los lectores establecen relaciones entre sus representaciones propias y las ideas
del texto, asi como entre las ideas del texto entre si. En esta investigacion, compartimos
con estos autores la idea de que, para poder llevar a cabo un analisis critico de la ideologia
de un texto, es necesario establecer previamente relaciones entre lo que se dice en el

escrito y sus referentes, asi como entre las ideas del texto.

Luke y Freebody (1997) afiaden a este nivel del significado una dimensién més “basica”
que no esta presente en el modelo de Cots, la de codificacion, que seria el requisito

necesario para poder llevar a cabo cualquier practica de comprensién posterior.

Por ultimo, parece mas dificil defender la equivalencia entre las préacticas discursivas de
Cots y las pragmaticas en el modelo de los cuatro recursos, ya que las primeras aluden a
la comprension del género textual y las segundas a las actividades que tienen lugar en el
aula. Sin embargo, puede arglirse que ambos tipos de practicas requieren que el
estudiante interprete la situacion comunicativa en la que toma parte, aunque desde puntos
de vista diferentes: mientras que en las practicas discursivas, Cots (2006) pone el énfasis
en el texto y en la situacién comunicativa de la que el texto forma parte, Luke y Freebody
(1997) entienden que el contexto comunicativo es el de la practica letrada que ocurre en

la escuela, cuando se lee el texto.

En cualquier caso, el objetivo ultimo de ambos modelos es capacitar a los estudiantes
para elaborar interpretaciones criticas de los textos que leen, lo cual los hace adecuados

para formular las categorias de andlisis de esta investigacion.
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3.4.3 Aplicaciones didacticas en L2/ELE

La Gltima propuesta que mencionaremos en este apartado es la de Lopez Ferrero y Martin
Peris (2011), hecha desde el &mbito de la ensefianza de ELE vy, por lo tanto, més cercana
a nuestro objeto de estudio. Asimismo, aunque no utilizan los conceptos de la literacidad
critica ni del Analisis Critico del Discurso, estos autores aunan principios tedricos de

ambos enfoques, lo que hace su propuesta especialmente apta para nuestros objetivos.

El término usado por estos autores es el de competencia critica, que definen del siguiente

modo:

[La capacidad de] construir el contenido de un texto, situdndolo en su contexto
sociocultural de partida, pero también reflexionando sobre los efectos que
causa en uno mismo como lector y como individuo (L6pez Ferrero y Martin
Peris, 2011, p. 509)

Esta reflexion debe ser activa y critica, ya que implica poder hacer lo siguiente:

[M]anejar los diversos tipos de discursos desde una actitud activa y una mirada
personal, posicionandose ideoldgicamente ante el contenido (Martin Peris y
Lopez Ferrero, 2011, p. 1118)

Para poder desarrollar esta competencia critica, es necesaria la implicacién del hablante
como miembro de una comunidad, lo cual, aplicado al &mbito educativo en ELE, se
consigue de dos maneras diferentes: facilitando el que los estudiantes activen
conocimientos previos y permitiendo que discutan e intercambien puntos de vista con

otros aprendientes (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2011, p. 511).

Aunqgue en estos trabajos no se aspira a construir un marco conceptual, sino a proponer
un modo de aplicacién didactica de esta vision de la competencia critica, los tipos de
preguntas que sugieren estos autores apuntan a diferentes niveles de comprension lectora
criticas. En su propuesta, sugieren plantear, por este orden, preguntas sobre la practica
social en la que interviene el texto, preguntas sobre la comprensién del mensaje y
preguntas sobre los recursos linguisticos (ver ejemplos en Tabla 4), avanzando asi desde

el significado global del texto hacia sus aspectos méas concretos.

Como vemos, en esta clasificacion no se separa la dimension social y la dimension
discursiva de la comprension, a diferencia del modelo de Cots (2006), lo cual resulta

coherente con la vision de estos autores de la lectura como practicas sociales. Aun asi,
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ambos modelos presentan similitudes: los dos avanzan de lo general (social) a lo concreto
(textual o linguistico), y en los dos se anima a los estudiantes a calcular los efectos de los
textos en la sociedad de origen, asi como a imaginar alternativas a los discursos presentes

en los textos.

Preguntas para favorecer la competencia critica

Préctica social - ¢ Cuéndo/ dénde se publica el texto?
- ¢Quiénes son el emisor y el receptor? ;Con qué fin se publica?
- ¢Qué efectos produce su difusién en la sociedad a la que se dirige en su
conjunto? ¢ Y en distintos sectores?
- ¢Qué valores refuerza? ;Como influye en el comportamiento de la
gente?
- ¢En tu circulo de relaciones también se comparten esos valores?
- ¢Hay grupos sociales que podrian rechazar el mensaje del texto?
- ¢ Qué otros discursos sobre el mismo tema podemos encontrar? ;En qué
son semejantes/ distintos?
- ¢Comparten los mismos valores? ;Son contrapuestos entre si?
- ¢Podrian publicarse otros textos alternativos? ;Con qué fin?
- ¢Qué opinas sobre la practica en la que se basa el texto y su mensaje?
- ¢Compartes los valores que representa?

Comprension del - ;Qué ideas se asocian al tema principal del texto?

mensaje - ¢Con qué palabras se muestra esa relacién?
- ¢Estan asociadas las précticas/ ideas a valores positivos, neutros o
negativos?
- ¢ Cuales percibis (tu y tus compafieros) de la misma manera que el autor?
- ¢ Cémo intenta convencer el autor de su punto de vista? ; Cémo es el tono
gue usa para ello?
- ¢Cudl es la idea principal del texto? ;Qué quiere que hagas?
- ¢Qué otras maneras hay de transmitir ese mensaje?

Recursos - ¢Qué connotaciones tienen las palabras utilizadas?

linguisticos - ¢Por qué se utilizan unas palabras y no otras alternativas?

Tabla 4 Preguntas para favorecer la competencia critica (Martin Peris y Lopez
Ferrero, 2011, pp. 1121-24)

No obstante, el esquema de trabajo de Martin Peris y Lbépez Ferrero incluye
explicitamente algo que solo aparece de manera tacita en los de Luke y Freebody y el de
Cots, esto es, preguntas que obligan a los estudiantes a posicionarse ideoldgicamente ante
el contenido del texto. Asi, por ejemplo, en la propuesta de explotacion de un anuncio de
loteria de Navidad, se plantean algunas preguntas encaminadas a hacer, no solo que los
estudiantes sean conscientes de los valores que subyacen a dicho anuncio, sino a que los
contrasten con los suyos propios:

v. ¢Presenta [el texto] [las] practicas e ideas como experiencias y valores
positivos, neutros o negativos?, ¢agradables o desagradables?
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vi. ¢Cudles de ellos percibis ti y tus compafieros de la misma forma que el
autor? [...]

vii. ¢Qué es lo que de verdad toca hacer segln el anuncio? ;Qué mensaje
propondrias ta si estuvieras en el lugar de los creativos que lo producen?
(Martin Peris y Lopez Ferrero, 2011, pp. 1122-1123)

Este tipo de preguntas han resultado clave para la propuesta docente que se implementd
en el curso de la recogida de datos, ya que uno de los objetivos que nos planteamos era
hacer que los estudiantes no solo identificasen la ideologia de los textos, sino que se
posicionasen de manera coherente ante los mismos, actitud que, como vimos en el estado
de la cuestion, los estudiantes encuentran especialmente dificil (Cassany et al., 2008;
Murillo, 2009).

3.5 Las practicas criticas en esta investigacion

Como hemos visto, desde los tres enfoques analizados se definen de manera diferente los
objetivos de las préacticas criticas que deben Ilegar a dominar los aprendientes. Pero, a
pesar de sus diferentes formulaciones, las tres perspectivas comparten dos metas

principales, que adoptamos en esta investigacion:
a) Ubicar el contexto sociocultural

Por una parte, los diferentes autores coinciden en que leer desde una posicion critica
consiste en enmarcar el discurso leido en su contexto de partida. Asi, Cervetti et al. (2001,
p. 6) sefialan como los estudiantes de literacidad critica entienden el significado del texto
en su contexto de relaciones sociales, histéricas y de poder, y no simplemente como

resultado de la intencion del autor.

El Estudio Critico del Lenguaje, por su parte, se pone como objetivo mostrar la doble
conexion del lenguaje (y los textos) con su contexto sociocultural: por una parte,
desvelando las relaciones sociales que condicionan los discursos y, por otra, poniendo de
manifiesto los efectos que los textos tienen a su vez en las relaciones sociales (Fairclough,
1989, p. 5).
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Desde el &mbito de ELE, Lopez Ferrero y Martin Peris (2011) consideran que una de las
fases iniciales en el logro de la competencia critica radica precisamente en poder situar lo
leido en su contexto sociocultural de partida, a través de la identificacion de los lugares
en que se utilizan los textos, los objetivos que cumplen o el tipo de lectores a los que se
dirigen (ibidem, p. 508).

b) Desvelar la ideologia

El otro aspecto que es considerado clave en los tres enfoques para poder entender
criticamente los textos es el de identificar las ideologias subyacentes a los textos.

Ya hemos adelantado como, desde el marco de la literacidad critica, Lankshear (1997, p.
46) afirma que se debe ensefiar a los estudiantes a “manejar la dimension inherentemente
ideoldgica” de los textos. Otros autores dentro del mismo modelo han sefialado como los
aprendientes criticamente letrados son capaces de ‘“‘cuestionar qué vision del mundo
proponen [los textos] y si esas visiones deberian ser aceptadas o no” (Scholes, 1995, en

Cervetti et al., 2001, p. 5).

Fairclough, por su parte, establece un objetivo similar para el Estudio Critico del Lenguaje,
al afirmar que esta disciplina “desvela conexiones que pueden estar ocultas para la gente,

como las conexiones entre lenguaje, poder e ideologia” (Fairclough, 1989, p. 5).

El trabajo de Martin Peris y LOpez Ferrero, como ya hemos avanzado antes, no solo
propone que los estudiantes “desvelen” la ideologia de los textos, sino que, ademas, lo
hagan “posicionandose ideoldgicamente ante el contenido” de los mismos (Martin Peris

y Lopez Ferrero, 2011, p. 1118).

En conclusién, en este capitulo se ha intentado mostrar la visién de la lectura y de las
practicas criticas de las que partimos, y que intentamos mostrar graficamente en la Figura
1. En esta investigacion entendemos la lectura como un conjunto de préacticas letradas o
socioculturales amplias, en las que los textos cumplen ciertos objetivos y transmiten
ideologias determinadas. En esas practicas socioculturales complejas, se hace necesario
el poder leer criticamente los textos. En este capitulo hemos analizado como definen

distintos autores y enfoques esa lectura critica, pero, al margen de como sean definidas,
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las practicas criticas son aquellas en las que los lectores ubican los textos que leen en sus

contextos socioculturales de origen e identifican y se posicionan ante su ideologia.

Esa capacidad de interpretar criticamente los textos involucra toda una serie de
operaciones o practicas concretas que hemos denominado “précticas criticas”, que hemos
clasificado en practicas textuales, personales y sociales, y que explicaremos y
definiremos con precision mas adelante en el capitulo quinto.

Vision de la lectura

(practicas letradas)

* Lectura = précticas socioculturales (NEL)
* Cumple objetivos sociales (MEL) Son actividades en las que los lectores...
* Textos vehiculan ideologia (ACD) * Ubican texto en contexto sociocultural

- * Comprenden su ideologia
Necesidad .
de * Se posicionan coherentemente ante ella

Fomentar mirada critica, mediante el desarrollo de

practicas criticas de literacidad

. A—
Tipos de pricticas criticas
—_
Textuales Personales Sociales

« Analizar el significado del texto (Pt1) » Relacionar el texto con recursos

. PR . 3 + Identificar voces presentes y ausentes (Ps1)
* Analizar la préctica discursiva (Pt2) propios (Ppl) + Calcular efectos de text iedad (Ps2)
+  ldentificar la intencién del autor (Pt3) + Identificar efectos del texto sobre alewiar etectos de texto en sociedad {Fs

. ) +  Cuestionar practicas injustas (Ps3)
* Identificar presupuestos de autor uno misma (Pp2) « Proponer alternativas (Psd)

(Prd) * Posicionarse ante el contenido (Pp3) P

Figura 1 Sintesis del marco teorico

De esta vision de la lectura, de los textos y de las practicas criticas, surgen las preguntas

de investigacion que motivan esta tesis, y que presentamos en el capitulo siguiente.
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4. PREGUNTAS DE INVESTIGACION Y OBJETIVOS

Como adelantamos en la introduccién, el objetivo principal de esta tesis es investigar la
literacidad critica entre aprendientes sinohablantes y, especificamente, el fomento de la
capacidad de un grupo de aprendientes de ELE de este perfil para llevar a cabo practicas
de literacidad critica cuando se enfrentan a una variedad de textos de uso frecuente en el
ambito hispano. La investigacién, que se desarrollé en una universidad de China (tal y
como describimos con méas detalle en el siguiente capitulo), abord6 las practicas de
literacidad critica que los aprendientes sinohablantes de ELE llevan a cabo. En concreto,
este trabajo intenta elucidar como se ven afectadas las practicas criticas de los estudiantes
por dos tipos de factores diferentes: el género discursivo de los textos que leen y la

situacion concreta de ensefianza-aprendizaje que se da en el grupo de clase.
Asi, estas dos preguntas se desgranan en tres diferentes, que presentamos a continuacion:

1. (Cémo influye el género discursivo de los textos sobre las préacticas criticas de
los aprendientes de ELE? En concreto, ¢qué tipos de temas dificultan o facilitan el

desarrollo de précticas criticas?

2. Con respecto a la seleccion de textos, ¢ llevan a cabo practicas criticas diferentes
cuando son ellos mismos lo que eligen los textos de lectura, por oposicién a los

profesores?

3. ¢Como afecta el tamafio del grupo-clase al tipo de préacticas criticas que llevan

a cabo los aprendientes?

Al hilo de dichas preguntas, esta investigacion tiene un doble propdsito: por una parte, el
objetivo tedrico-descriptivo de documentar las practicas criticas del grupo de estudiantes
sinohablantes. Por otra parte, también se ha aspirado a lograr un objetivo practico: el de
implementar una propuesta de intervencion didactica que desarrollase la capacidad critica
de dichos aprendientes vy, al hacerlo, generase conocimiento Gtil para la comunidad de
profesores de ELE. Estos dos objetivos generales se pueden desglosar en los siguientes

objetivos especificos:

39



1)

2)

3)

4)

Identificar las practicas que los estudiantes sinohablantes ponen en marcha
para leer criticamente los textos.
Averiguar si ciertos géneros discursivos dificultan o facilitan la capacidad de
los aprendientes para interpretar criticamente los textos.
Disenar, aplicar y evaluar un curso de lectura que permita a un grupo de
estudiantes de ELE desarrollar practicas de literacidad critica.
Favorecer que los estudiantes pongan en marcha préacticas criticas durante la
lectura; esto es, capacitarles para las siguientes practicas letradas:

o ubicar los textos en sus contextos socioculturales de partida,

o desvelar su ideologia y

o posicionarse coherentemente ante ellos.
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5. MARCO METODOLOGICO

Tras haber definido qué entendemos por literacidad critica y presentado las preguntas que
dan forma a este trabajo, en este capitulo procedemos a describir el contexto amplio donde
se llevo a cabo de esta investigacion y las herramientas que se utilizaron para recoger y

analizar sus datos.

La eleccion de los participantes, instrumentos de recogida de datos y modo de analisis
exigen en toda investigacion una reflexion y explicacion detalladas que den cuenta del
contexto y del proceso de investigacidn, asi como de las razones que subyacen a la toma
de decisiones metodoldgicas; esta explicacion detallada es tanto mas importante en un
trabajo de corte cualitativo, por cuanto contribuye a demostrar que los resultados son
representativos de la realidad observada, transferibles y fiables (Mackey y Gass, 2005, p.
179), y pueden producir asi conocimiento relevante y util al campo de estudio que, en

este caso, es el de la ensefianza de lenguas.

Dicha explicacion y justificacion se desarrolla en este quinto capitulo: en el primer
epigrafe se presenta la metodologia de investigacion que se ha seguido para dar respuesta
a nuestras preguntas. En el segundo, esbozaremos las caracteristicas del contexto
educativo chino y de sus aprendientes, asi como de la universidad china en la que tuvo
lugar la investigacion, ya que, aunque confiamos en que los resultados de esta
investigacion puedan ser relevantes para toda la comunidad de ELE, es necesario
comprender las peculiaridades del contexto educativo en el que se recogieron los datos.
En los apartados tercero, cuarto y quinto se definirdn qué instrumentos utilizamos en la
investigacion y los datos que arrojaron, asi como las consideraciones éticas que se
tuvieron en cuenta durante el proceso. Por ultimo, en el epigrafe sexto, se explicara el

modo de analisis que se ha seguido para interpretar los datos recogidos.
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5.1 Modelo metodoldgico adoptado

Para dar respuesta a las preguntas que hemos planteado, se analizan las practicas de
lectura de un grupo de estudiantes sinohablantes de ELE en un contexto educativo
especifico: un curso de lectura en el grado equivalente a Filologia Hispanica de la
universidad del norte de China en la que esta investigadora ha trabajado como profesora
de espafiol. En el apartado siguiente (epigrafe 5.2) se describird con mas detalle ese
contexto, y se ofrecerd un esbozo de la situacion de la ensefianza del espafiol, tanto en las
universidades chinas en general, como en la universidad en la que tuvo lugar este estudio

en particular.

Ademas, el hecho de gque la doctoranda desemperfiase simultdneamente el rol de profesora
de los aprendientes y de investigadora obliga a una reflexién sobre el modelo
metodolégico mas adecuado a la investigacion que proponemos. La investigacion
cualitativa y, en concreto, la investigacion-accion constituyen dichos métodos, y asi se

defenderé en este capitulo.

5.1.1 Investigacion cualitativa

Para dar respuesta a las preguntas que hemos detallado en el capitulo anterior, se ha
llevado a cabo una investigacion de tipo cualitativo. La metodologia de investigacion
cualitativa ha sido definida de maneras diversas y existe cierto consenso acerca de que es
una metodologia abierta, no estandarizada y flexible, por oposicién a la metodologia
cuantitativa y al paradigma positivista de investigacion, que si tiene un método

relativamente cerrado (Taylor, Bogdan y De Vault, 2016, p. 21).

En el caso de las ciencias sociales, la investigacion cualitativa suele estar basada en el
trabajo etnogréafico, que supone una estancia prolongada en la comunidad que se estudia,
en la que el investigador cumple un papel de observador participante, como miembro
ajeno al grupo. Este no es el caso de la presente investigacion doctoral: la autora no ha
Ilevado a cabo ninguna observacion participante como observadora externa debido a que

ya cumplia un papel social en la interaccion con los participantes, en su rol como
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profesora de universidad. No obstante, la metodologia utilizada si puede considerarse

como cualitativa ya que cumple los siguientes requisitos:

- se basa en la recogida de datos descriptivos, entendidos como las propias
palabras, orales y escritas, de los participantes (ibidem, p. 17). En este caso, se analizan
sus discusiones llevadas a cabo en clase y sus palabras escritas en forma de las respuestas
a actividades de comprension lectora de textos propuestos en una asignatura concreta,
denominada Lectura V;

- no ha intentado dar respuesta a las preguntas de investigacion aislando a los
participantes en un laboratorio, sino estudiando su comportamiento e interpretaciones en
un contexto natural y habitual para ellos (Mackey y Gass, 2005, p. 163), que, en este caso,

ha sido el aula de clase;

- ha contado con un nimero bajo de participantes, ya que, como es caracteristico
de la investigacion cualitativa, no persigue obtener resultados que puedan ser
generalizables, sino establecer una descripcion representativa del contexto social que se
estudia (idem);

- tiene un marcado caracter ideoldgico. Algunas investigaciones de tipo cualitativo
no se plantean como absolutamente objetivas y alejadas de juicios de valor, sino que
tienen un cardcter critico, esto es, persiguen ciertos objetivos sociales y politicos (ibidem,
p. 164). Ese es el caso de esta investigacion, que no aspira a forzar a los aprendientes a
adoptar las convicciones politicas de su profesora, ni mucho menos, pero si a ayudarles a
cuestionar los intereses y las ideologias subyacentes a los textos que leen. El objetivo
ultimo de esta accion pedagogica es el de hacer que los estudiantes profundicen en su
capacidad de comprender textos escritos y mejoren asi su competencia en ELE, pero
también se enmarca dentro de la literacidad critica; desde este marco, no se busca
unicamente desarrollar “habilidades superiores de comprension” entre los aprendientes
simplemente como un instrumento de mejora individual, sino que espera desarrollar en
ellos una conciencia critica que les permita participar activamente en la transformacion
de la sociedad (Cervetti et al., 2001, p. 10).

Vemos entonces que la metodologia cualitativa resulta apropiada a esta investigacion
porque es coherente con sus presupuestos teoricos, entre ellos, el de los Nuevos Estudios

de Literacidad, que conciben la lectura, como ya hemos adelantado en la parte anterior,
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como una serie de practicas sociales que cumplen objetivos especificos. Aunque esta
corriente académica se ha basado metodoldgicamente en trabajos de tipo etnogréafico
(Street, 1993/2004), el analisis de textos orales y escritos producidos por los participantes
no le es ajeno, como hizo en sumomento Gee en su obra Social Linguistics and Literacies
(Gee, 1990), en cuyos capitulos sexto y septimo propone un modelo para adaptar el
andlisis del discurso a textos orales producidos por nifios en la escuela. Esta tesis comparte
ciertas similitudes con el modo de trabajo de Gee, por cuanto comprende el andlisis de
textos (orales y escritos) compuestos por aprendientes en respuesta a textos leidos en
clase. Su produccidon oral y escrita es entendida en esta investigacion como practicas
letradas y como tal es interpretada para ver qué préacticas criticas realizan los estudiantes,

como explicaremos mas adelante.

Hasta ahora hemos detallado los motivos por los que esta investigacion se enmarca dentro
de un paradigma cualitativo, pero este es amplio, y es compartido por diferentes métodos
especificos de abordar la investigacién y buscar respuestas. En el caso de esta
investigacién, como hemos apuntado maés arriba, al cumplir el doble papel como
investigadora y también como docente de los participantes involucrados, se optd por un
método especifico, el de la investigacion-accion, cuya adecuacion a este proyecto sera

argumentada en el apartado siguiente.

5.1.2 Investigacion-accion

Los trabajos que han investigado la capacidad critica en contextos educativos suelen
adoptar metodologias cualitativas como el estudio de casos (Marti, 2008; Ko, 2010;
Murillo 2009) o hacen investigaciones cuantitativas a mayor escala con muestras amplias
de aprendientes (Santiesteban et al., 2016). Sin embargo, por un lado, las muestras de
estudiantes a las que se tuvo acceso en esta investigacién no son tan grandes como para
justificar un estudio experimental que aspire a tener validez estadistica; y, por otra parte,
el doble rol de docente-investigadora asumido hizo més dificil lograr el distanciamiento
con respecto al objeto de investigacion que requieren los estudios de casos. Una
alternativa metodoldgica que se ajusta a estas necesidades es la de la investigacion-

accion.
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Aunque este modelo de investigacion surgio en los afios 1940 en Estados Unidos desde
el campo del trabajo social, experiment6 un notable desarrollo en el &mbito educativo a
partir de los afios 1980 y sigue utilizandose hoy en dia como herramienta de mejora de la
practica docente. No obstante, lo que la valida como un modelo de investigacion adecuado
a nuestro caso es su capacidad de generar conocimiento util y legitimo. En este apartado
esbozaremos la definicion de investigacion-accion de la que partimos en la presente tesis
y argumentaremos por qué ese modelo es el mas adecuado para la investigacion que

planteamos.

Desde que en 1944 Kurt Lewin acufiara el término, ha habido muchas definiciones que
han intentado condensar los rasgos distintivos de la investigacion-accion. Corey, por
ejemplo, la define del siguiente modo:

[Un] proceso por el cual los practicos intentan estudiar sus problemas

cientificamente con el fin de guiar, corregir y evaluar sistematicamente sus
decisiones y sus acciones (Corey, 1953, en Pérez Serrano, 1994, p. 150)

Algunos autores recientes hacen menos hincapié en el aspecto cientifico de la
investigacién, para dar cabida a proyectos diversos. Asi, Elliot considera que la
investigacion-accién consiste en "un estudio de una situacion social con el fin de mejorar
la calidad de la accion dentro de la misma" (Elliot, 1993, en Latorre, 2003, p. 24). Otros
conciben la investigacion-accion como una metodologia exclusiva de las ciencias
sociales, tal y como recoge Latorre (2003):

[La investigacidn-accion] es un proceso reflexivo que vincula dindmicamente

la investigacién, la accion y la formacion, realizada por profesionales de las

ciencias sociales, acerca de su propia practica. Se lleva a cabo en equipo, con
o sin ayuda de un facilitador externo (Bartolomé, 1986)

No obstante, formulaciones posteriores de la investigacion-accion, como la investigacion
orientada a la practica y la investigacion basada en la préactica, constituyen hoy modos
habituales de investigar en programas de doctorado de disciplinas alejadas de las ciencias
sociales, como medicina, masica, disefio y bellas artes (Candy, 2006, p. 3), por lo que se

puede decir que la investigacion-accion ha migrado a otros campos.

A pesar de sus diferentes formulaciones, bajo la mayor parte de esas definiciones subyace

una vision comun del método como un proceso de investigacion sobre una situacion social
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concreta que es realizado por los mismos participantes con el objetivo de mejorar sus

précticas profesionales.

El objeto de estudio, por lo tanto, no son cuestiones tedricas planteadas en abstracto desde
el &mbito académico, sino problemas practicos experimentados por los miembros de una
comunidad (Pérez Serrano, 1994, p. 162). Y, aunque se ponen en marcha procedimientos
para garantizar el rigor metodoldgico (como la triangulacion de investigadores y de
fuentes de datos, por ejemplo), la prioridad de la investigacion-accion es generar un
conocimiento que sea util para las comunidades de origen, mas que cientificamente
infalible, con el objetivo ultimo de introducir mejoras en sus précticas sociales y

profesionales.

En el caso de la investigacion-accidn educativa, se trata un proceso de reflexion realizado
principalmente por docentes para dar respuesta a necesidades que identifican dentro o

fuera del aula. En palabras de Kemmis (1984), se trata de indagar desde la autorreflexion:

[La investigacion-accion] es una forma de indagacion autorreflexiva realizada
por quienes participan (profesorado, alumnado o direccién, por ejemplo) en las
situaciones sociales (incluyendo las educativas) para mejorar la racionalidad y
justicia de: a) sus propias practicas sociales y educativas; b) su comprension
sobre las mismas; y ¢) las situaciones e instituciones en que estas préacticas se
realizan (aulas o escuelas, por ejemplo) (Kemmis, 1984, citado en Latorre,
2003, p. 24)

En este sentido, esta investigacion encaja en el modelo de la investigacion-accion, ya que,
aunque espera generar conocimiento que sea relevante para la comunidad académica, es
sobre todo un proyecto que surgié de una necesidad practica identificada por la
investigadora en su rol de profesora de ELE en un contexto educativo concreto: el aula
de lectura en espariol en la universidad china en la que daba clase.

El proceso de investigacién-accion iniciado por Lewin y adoptado por teoéricos
posteriores, como Kemmis, consiste en una “espiral de ciclos” (ver Figura 2) que
comprende las siguientes fases: disefiar un plan de practica que espera introducir mejoras
sobre la préactica profesional, implementarlo y observar la practica, y reflexionar sobre los
resultados obtenidos. A partir de dicha reflexion, se disefia un nuevo plan y el ciclo
comienza de nuevo, con fases sucesivas de accion, observacion y reflexion, que conducen

a nuevos y mas efectivos planes de mejora de las practicas educativas.

46



CICLO 1

Reflexionar Planifi car.

’ / Acfuar‘:
CICLO 2
@ Révisar efplan
: - Replantear el plan.
% 11 A {Comenzar nuevo ciclo)
CicLo 3

Figura 2 Espiral de ciclos de investigacion-accion (Kemmis,
1989, en Latorre, 2003)

Observar:

La duracion de esos ciclos no esta prefijada y depende de los problemas educativos que
se investiguen (Pérez Serrano, 1994, p. 179). En el caso de la investigacion que se realizo,
la duracion del semestre (17 semanas, inicialmente, que despues se redujeron a 13) y los
requerimientos administrativos de la universidad limitaron la duracién de la intervencion.
La mayor parte de la planificacion inicial se realizd antes de la llegada a la universidad,
ya que formé parte del plan de investigacion previo a la tesis, que se complet6 durante el
primer afio de doctorado (durante el curso académico 2016-17). Pero eso no significo que
el curriculo y las actividades docentes y de investigacion iniciales se siguieran de manera
estricta; de hecho, se contaba con ello y se esperaba poder implementar dos ciclos de
investigacién-accion, cada uno de unas ocho semanas. Esta organizacion significaba que
durante las primeras ocho semanas se haria un analisis de los resultados obtenidos, se
evaluaria la efectividad de los materiales del curso y las actividades de clase para elicitar
practicas criticas por parte de los estudiantes y se planearian los cambios que cada
situacion requiriese. A partir de ese diagndstico, durante la segunda mitad del semestre,
se implementarian las modificaciones programadas y se procederia a evaluar su efecto en
la participacién de los estudiantes, mientras se seguirian recogiendo y analizando su

discurso y el contenido de sus intervenciones.
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En la préctica, estos ciclos de programacion, observacion y evaluacion no fueron tan
claros y definidos como se preveia en un primer momento. Desde la primera clase, se
tomaron notas de campo para registrar las précticas llevadas a cabo por los estudiantes,
las impresiones personales propias sobre lo que habia funcionado bien en clase y lo que
no, para, de manera inmediata, incluir esos cambios en las siguientes sesiones, sin esperar
a que empezase la siguiente fase. En los apartados 5.3.3 (Cambios en el proceso de
recogida de datos) y 5.5 (Datos: corpus recopilados) se explican y justifican de manera
mas detallada los cambios que sufrieron las herramientas de investigacion y docencia

durante el curso.

La investigadora fue, a la fuerza, la Gnica que estuvo en el aula para poner en practica el
plan de accién y observar la actuacion de los aprendientes. Se intento limitar el sesgo
subjetivo utilizando fuentes de datos documentales, como el trabajo escrito de los
estudiantes y la grabacion en audio de algunas de sus discusiones en grupo, ademas de
las notas de campo en las que la docente registro las practicas criticas y eventos de

aprendizaje, asi como los problemas que emergieron en las sesiones.

Asimismo, este trabajo comparte otro objetivo con el de la investigacion-accion: la
comunicacion o difusion de la experiencia (Pérez Serrano, 1994, p. 169). Esta
comunicacion normalmente se realiza dentro del mismo centro en el que se lleva a cabo
la investigacion y resulta beneficiosa tanto para los investigadores como para los
miembros de la institucién; por una parte, ayuda a los investigadores, ya que, al dar a
conocer el proyecto, “abre [el] trabajo a la critica y, en consecuencia, al
perfeccionamiento” (Stenhouse, 1987, en Pérez Serrano, 1994, p. 170). Por otra parte,
segun Latorre, la comunicacion de la experiencia debe conducir a una
“institucionalizacion” de la investigacion-accién y a que el centro educativo asimile e
incorpore los cambios introducidos (Bartolomé, 1986, en Latorre, 2003, p. 29). En el caso
de esta investigacion, no se persiguio tanto la institucionalizacion en la universidad de las
practicas que desarrollamos, como el compartir nuestra experiencia y resultados con la
comunidad mas amplia de docentes de ELE en China, y fuera de China?®. De esta manera,

se ha procurado mejorar las herramientas de recogida de datos durante la intervencion

10 Esta labor se ha ido realizando durante la investigacion, con la participacion en congresos como los de
Criticality in Education (research): Definitions, Discourses and Controversies, celebrado en la Universidad
de Helsinki el 31 de agosto y el 1 de septiembre de 2017, y las V Jornadas ELE en Bangkok, en la
Universidad de Chulalongkorn, en enero de 2018, aunque se espera seguir difundiendo el trabajo y los
resultados obtenidos después de la finalizacion de la tesis.
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didactica, asi como extender la docencia de practicas criticas en ELE a otros centros

educativos.

En conclusion, la eleccién de la metodologia de investigacién-accion vino dictada
principalmente por el doble rol de la investigadora, lo que significa que, durante la
elaboracion de la tesis, las tareas de investigacion y las de docencia estuvieron
entrelazadas. Por ejemplo, el curriculum de la asignatura de Lectura V estuvo disefiado
para promover practicas letradas criticas por parte de estudiantes: en ese sentido, fue una
herramienta de investigacion méas. Pero el hecho de que la investigadora fuera la docente
de los grupos y que los participantes no fueran del todo "voluntarios” sino estudiantes que
tenian que cursar la asignatura obligatoriamente exige una reflexion sobre el alcance y la
validez de los resultados que esta investigacion obtenga. Bajo un paradigma cientifico-
positivista, la participacion del investigador en la situacion que analiza se consideraria un
obstaculo para la obtencion de resultados objetivos y fiables. Por el contrario, en este
trabajo se ha adoptado una metodologia que se aleja de esa "racionalidad técnica"
(Latorre, 2003, p. 18) y que considera que la participacion activa dota al investigador de

un punto de vista privilegiado.

5.2 Contexto de investigacion y participantes

La validez de esta investigacion no viene dada entonces por su capacidad de predecir
comportamientos en todo momento y lugar, como es el caso de las investigaciones
experimentales. Pero si espera generar conocimiento fiable acerca de un contexto
determinado, que pueda ser util y, por tanto, transferible hasta cierto punto a otros
contextos en ELE. Esta transferibilidad, en la investigacion cualitativa, no esta
garantizada por el control de variables externas, sino por la descripcion detallada de las
circunstancias en que tuvo lugar la investigacion (Mackey y Gass, 2005, p. 180), y eso es
lo que haremos en el siguiente apartado, desde el nivel mas amplio (el perfil de los
aprendientes sinohablantes de lenguas tal y como se ha tratado en la literatura anterior),
hasta la composicion concreta de los participantes, pasando por el contexto educativo

concreto de la universidad en la que tuvo lugar la investigacion.
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5.2.1 Estudiantes sinohablantes de ELE

Esta tesis se plantea como un estudio de las préacticas criticas que lleva a cabo un grupo
de aprendientes chinos. El perfil de este tipo de estudiantes en el campo de la ensefianza
de lenguas ha estado sujeto a numerosas descripciones que les presentan como un grupo
mas o menos homogéneo, con caracteristicas particulares que los distinguen de
aprendientes de otras nacionalidades y cuya “cultura de aprendizaje” les dificulta el
acceso a, en este caso, el espafiol. En este apartado cuestionamos la consideracion de un
unico perfil de aprendiente chino, y argumentamos que dichas caracterizaciones se basan
en estereotipos culturales y percepciones sobre una supuesta “cultura china” que no
explican la realidad actual de este tipo de aprendientes. A continuacion, presentamos
brevemente el contexto historico y educativo reciente que si contribuye a explicar el perfil
contemporaneo de los estudiantes chinos de ELE, asi como sus necesidades especificas,
para defender que, en contra de lo que se ha considerado anteriormente, los aprendientes
chinos tienen un gran potencial no solo para aprender espafiol, sino para incorporar

précticas criticas en su aprendizaje.
5.2.1.1 “El aprendiente chino”

Tradicionalmente, los trabajos que han intentado definir el perfil de los aprendientes
sinohablantes en el campo de ensefianza de lenguas se han caracterizado por explicar
dicho perfil en el marco de la tradicion cléasica china, eminentemente confuciana®!, que
se concibe como una presencia histérica continua que vendria moldeando las précticas

sociales y, en concreto, educativas en China, desde el siglo V a.C. Segun esta vision, esa

11 Aunque definir el pensamiento de Confucio y su influencia sobre los sistemas educativos asiaticos supera
con creces el alcance de esta investigacion, consideramos necesario esbozar brevemente a qué nos referimos
por la vision confuciana de la educacion china. Confucio fue un pensador y educador chino que vivio entre
lossiglos VIy V a.C., cuya filosofia ha dejado una gran influencia en el pensamiento posterior. Su filosofia,
de marcado caracter moral, surge en un contexto de creciente inestabilidad politica y conflictos entre reinos
feudales. En ese contexto, Confucio elabora una filosofia que propone vivir de manera virtuosa de acuerdo
a ciertos principios béasicos: la benevolencia, la piedad filial, el acatamiento de las normas sociales y la
moderacion (Sanchez Grifian, 2008, p. 28). También desarrolla una serie de principios educativos que
ponen el énfasis en la motivacion de los estudiantes, la necesidad de los profesores de adaptar su ensefianza
a las necesidades de los aprendices, y la importancia de que estos asuman una actitud activa y critica (Chen,
1990, en ibidem, pp. 29-31), pero dichos principios se han visto desvirtuados a lo largo de los siglos y la
vision que pervive hoy de la educacion confuciana es la de un aprendizaje basado en la repeticién, imitacion
y memorizacién (ibidem, p. 44). Esta misma idea es la que predomina en la literatura sobre aprendientes
sinohablantes; no obstante, la practica educativa basada en la memorizacién parece ser consecuencia
histérica del sistema de funcionariado y de exigentes exdmenes oficiales instaurados mas tarde, durante la
dinastia Sui (siglo VII d.C.), y no tiene vinculos con las ensefianzas originales de Confucio.
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tradicion confuciana de pensamiento moldearia los valores y comportamientos de los
aprendientes chinos, que se ajustarian a una imagen homogénea y predominantemente
negativa. Esta caracterizacion explota estereotipos como que los estudiantes chinos son
pasivos y acatan ciegamente la autoridad de sus profesores y de los libros de texto (Ballard
y Clanchy, 1991), que no son capaces de pensar criticamente porque el pensamiento
critico seria incompatible con sus valores culturales (Atkinson, 1997 y Fox, 1994), y que,
por el mismo motivo, les resulta dificil expresar sus opiniones, ser independientes o
creativos (Murphy, 1987, en Sanchez Grifian, 2008, pp. 56-58).

Dejando de lado por un momento la veracidad de estas afirmaciones, en esta tesis
consideramos que el origen historico y filoséfico lejano del sistema educativo en China
no puede explicar ni arrojar luz sobre los comportamientos concretos de los aprendientes
chinos que se han observado en 2017, afio de la recogida de datos. De hecho, no creemos
que se pueda hablar de una “cultura de aprendizaje” monolitica que dé cuenta de las
actitudes y comportamientos de un grupo tan amplio y heterogéneo como es el de todos
los estudiantes universitarios que hay dentro de las fronteras de la Republica Popular
China; por el contrario, conocer las practicas educativas y su relacion con el contexto
historico reciente si puede contribuir a explicar ciertos comportamientos de los

aprendientes chinos, tal y como explicamos a continuacion.
5.2.1.2 Contexto historico y practicas educativas

Como ya se ha avanzado en la seccién precedente, los comportamientos de los
aprendientes no pueden ser explicados como resultado directo de una cultura homogénea
de aprendizaje, pero resulta innegable que la pertenencia cultural si que tiene un impacto
notable sobre los comportamientos sociales, y, por lo tanto, sobre el aprendizaje. Es por
ello por lo que preferimos adoptar la distincion establecida por Holliday (1999) entre
“culturas amplias” (large cultures) y “culturas pequefias” (small cultures). Segun este
autor, las culturas amplias son construcciones que cosifican comportamientos sociales e
intentan erigirlos en normas o principios prescriptivos que conformarian identidades
nacionales o étnicas (Holliday, 1999, p. 241). El concepto de “culturas pequefias”, por su
parte, es mucho menos esencialista: se refiere a los comportamientos que ligan a cualquier
grupo social en una situacion concreta, y va mas alla de su pertenencia nacional. Estudiar

las realidades sociales desde el prisma de las culturas grandes supone utilizar la “cultura”
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como un mecanismo que explica de manera homogénea el comportamiento de naciones
0 etnias, sin contemplar el contexto concreto de actuacion, y sin considerar que pueda

haber divergencias o cambios dentro de esos grupos amplios.

Por el contrario, entendemos que cuando hablamos de estudiantes sinohablantes no basta
con apelar a una supuesta cultura amplia confuciana que vendria modelando los
comportamientos de ensefianza y aprendizaje de todo un pais; en su lugar, proponemos
entender esos comportamientos como respuestas a contextos de ensefianza especificos.
Asi, si en ciertos contextos los estudiantes muestran una actitud que podemos percibir
como “pasiva” y se resisten a participar o plantear preguntas en el grupo-clase (Sanchez
Grifian, 2008, p. 420), esta actitud debe ser entendida como respuesta a, entre otros
aspectos, las metodologias de ensefianza que son, a su vez, producto de cambios historicos

mucho mas recientes que la filosofia confuciana.

En ese sentido, puede ser relevante seguir la evolucion de la ensefianza del inglés. Aunque
se trata de una lengua diferente del espafiol y su ensefianza esta mas establecida en el pais
asiatico, su evolucion durante el siglo XX ofrece una imagen representativa de la
ensefianza de lenguas extranjeras en China y puede ayudar a ilustrar que la “pasividad”
de los aprendientes no es fruto de un supuesto pasado “confuciano”, sino producto de
métodos didacticos muy ligados a la historia china reciente y a sus relaciones con el

exterior.

Antes de 1949, la ensefianza del inglés a nivel universitario no estaba regulada por el
estado, sino que quedaba en manos de profesores extranjeros y misioneros, que seguian
métodos muy similares a los de las universidades extranjeras, por lo que se puede decir
que no existia la ensefianza del inglés como lengua extranjera. De hecho, se esperaba que
los estudiantes adquiriesen la lengua siguiendo clases magistrales y leyendo obras
literarias en sus versiones originales. Esto cambia a partir de 1949, afio en que la guerra
civil entre el Kuomintang y el Partido Comunista Chino (PCC) llega a su fin con la
victoria militar de este ultimo partido, y da paso al establecimiento de lo que hoy se
conoce como la Republica Popular China. La llegada al poder del PCC impulsa
numerosas reformas y la creacién de universidades y centros de estudio que utilizan una
metodologia especifica para la ensefianza de lenguas extranjeras. Esta metodologia, en
las décadas de 1950 y 1960, se ve marcada por la importacion de manuales y métodos

utilizados entonces en la Union Soviética; dichos manuales fusionaban metodologias de
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gramatica traduccién y el método directo. Esta tendencia se ve interrumpida entre 1966 y
1976, cuando se produce un cese casi total de actividades educativas y académicas, debido
a la Revolucion Cultural. Tras este paréntesis, a partir de 1976, se intenta dar paso a
metodologias méas nuevas y a incorporar elementos del enfoque comunicativo, a partir de
la formulacion de curriculums nacionales nuevos en 1989 y 2000. Pero estos curriculums
han resultado tan vagos y poco concretos que no han llegado a producir cambios
metodologicos de fondo en la ensefianza del inglés. EI cambio se ve, a su vez, dificultado
por numeros cada vez mayores de estudiantes que ingresan en las universidades, y por la
adopcion de sistemas de seleccion basados en examenes exigentes que no contemplan
destrezas orales o competencias comunicativas, por lo que los métodos y manuales han

cambiado poco desde los afios 1950 (Wang y He, 2006).

El caso del espafiol resulta similar ya que las metodologias pedagogicas vienen dictadas
por el libro de texto que se usa ahora (y del que se hablara con més detalle en la seccion
siguiente), cuya primera edicion es de 1999, pero que resulta muy similar a un manual
anterior de 1985 que, a su vez, presenta pocos cambios respecto a una edicion previa
publicada en los afios sesenta (Sanchez Grifian, 2008, p. 189). Por ello, la ensefianza del
esparfiol en las universidades sigue dominada por el método de la gramatica traduccion, y
por una vision conductista del aprendizaje (ibidem, p. 111).

Otro factor que puede influir en la actitud y expectativas de los estudiantes al llegar a la
universidad radica en que han de superar un exigente examen de acceso ({55 gaokao).
Los afios anteriores a dicho examen, los estudiantes pasan por un duro e intenso proceso
de preparacion, en el que se ven obligados a memorizar gran cantidad de contenidos,
situacion gue no les prepara para pasar a un aprendizaje mas autbnomo y activo una vez

Ilegan a la universidad.

Ademas de la experiencia previa y del contexto historico, el factor mas relevante que
explica la actitud de aprendizaje de los aprendientes chinos son las practicas de ensefianza
predominantes en las aulas de esparfiol en la universidad, ya que determinan el tipo de
respuesta que se espera de ellos. Se mencionan a continuacién algunos de los rasgos que
caracterizan a las clases de la asignatura de Espafiol Intensivo (de la que hablaremos mas
en el apartado siguiente), tal y como fueron observados por Li (2018) y Sanchez Grifian
(2008) en dos universidades diferentes de China, y que resultan representativas del modo
como se suele trabajar en general en otros centros de educacidn superior:
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- aunque existen diferencias individuales, los profesores siguen de manera directa
el manual (introduciendo ocasionalmente otras actividades de aprendizaje, que no son

necesariamente coherentes con lo que se trabaja el resto del tiempo),

- la ensefianza de los profesores se centra en la presentacion rapida e intensiva de

formas gramaticales y Iéxicas,

- la seleccion de vocabulario es arbitraria y no se presenta de manera
contextualizada, ya que dicha seleccion viene dada por la aparicion de “palabras nuevas”

en textos de lectura del manual,

- en el aula se producen pocas interacciones entre estudiantes y profesores, v,
cuando se dan, estas suelen seguir el esquema IRE: iniciacion o pregunta evaluativa por

parte del profesor, respuesta del estudiante y evaluacion del profesor.

En este contexto, no es de extrafiar que el comportamiento en el aula de los estudiantes
pueda ser percibido como pasivo 0 poco participativo, 0 que estos no deseen plantear
preguntas en clase: las practicas sociales educativas en las que toman parte de manera
regular no promueven un comportamiento espontaneo, inquisitivo o critico. Pero de este
comportamiento no se puede inferir una deficiencia innata al imaginado “estudiante
chino”, ni la existencia de una cultura homogénea de aprendizaje. Por el contrario,
consideramos que la baja participacion, cuando se da, es una respuesta adecuada al tipo
de expectativas que genera esa manera de ensefiar, pero que, expuestos a otros modos de
ensefar y aprender, los estudiantes chinos son tan capaces como otros de desarrollar

actitudes activas, creativas y criticas.

5.2.1.3 Aprendientes sinohablantes y aprendizaje critico

Aungue los aprendientes sinohablantes estén expuestos a los modos de ensefianza que
hemos presentado con anterioridad, eso no significa que no estén abiertos a otras maneras
de aprender. De hecho, un estudio cuantitativo realizado por Littlewood (2000) sobre las
creencias de los aprendientes en paises asiaticos y europeos demostré que no habia
diferencias apreciables entre las actitudes de los estudiantes chinos y espafioles hacia el

aprendizaje autonomo.
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Por ejemplo, ante enunciados que expresan que la autoridad del profesor no se debe
cuestionar, o que es preferible que el profesor transmita conocimientos (en vez de
descubrirlos el estudiante por si mismo), las personas chinas y espafiolas encuestadas
mostraron grados de desacuerdo muy similares, lo cual contradice la vision estereotipada

de los aprendientes chinos o asiaticos como pasivos:

[E]l estereotipo del aprendiente asiatico como ‘oyente obediente’ [...] no
refleja el papel que estos quisieran adoptar en las aulas [...] Ellos no ven al
profesor como una figura autoritaria que no se debe cuestionar; ellos no
quieren sentarse pasivamente en clase a recibir conocimiento [...] Los
resultados sugieren que, si los estudiantes asiaticos adoptan de hecho la actitud
pasiva en las clases que se ha sefialado, es probable que sea una consecuencia
de los contextos educativos en los que se han encontrado [...] mas que de
cualquier temperamento inherente a los estudiantes mismos (Littlewood, 2000,
p. 33, en Sanchez Grifian, 2008, p. 412)

Estas conclusiones refuerzan los resultados de una encuesta reciente que se realizo entre
los estudiantes de espafiol de la Universidad de Lenguas Extranjeras de Dalian, donde ha
tenido lugar nuestra investigacion. En dicha encuesta, se preguntaba a los aprendientes
qué distribucién de tiempo de habla del profesor y de los estudiantes preferian seguir en
clase y se les daban cuatro opciones: 1) que el docente hablase todo el tiempo, 2) que el
docente hablase més tiempo que los alumnos, 3) que profesor y estudiantes participasen
en igual medida y 4) que los estudiantes tuviesen méas tiempo de habla que el profesor. El
73% de los estudiantes indicd preferir la tercera opcién, esto es, que en la clase los
estudiantes tuviesen las mismas oportunidades y tiempo de participacion que sus
profesores (Li, 2017, p. 190). Si bien la encuesta solo se centraba en el tiempo de habla,
los resultados parecen refutar la idea de que los aprendientes de espariol con los que

hemos trabajado prefieran asumir una actitud pasiva en su aprendizaje.

Con respecto a la adquisicion de actitudes criticas, en concreto, nos referimos a los
estudios citados anteriormente en el marco teorico, que indican que los aprendientes
chinos son capaces de llevar a cabo reflexiones criticas en un contexto universitario,
siempre y cuando se andamie el proceso de aprendizaje y los temas de reflexion sean

cercanos a sus experiencias (Tian y Low, 2011).

En conclusion, nos resistimos a presentar un perfil de los estudiantes chinos que los

muestre como parte de una identidad cosificada, exdtica y como esencialmente diferente

55



de aprendientes de otras nacionalidades. Gu y Schweisfurth (2006) han sefialado que
hablar de los aprendientes chinos como un grupo estatico tiene las siguientes

consecuencias:

[T]iende a oscurecer la importancia de [...] aspectos [como] los objetivos de
los estudiantes, su motivacién especifica para aprender, el contexto de las
interacciones y la naturaleza de la relacion entre profesores y aprendientes (en
Sanchez Grifian, 2008, p. 414)
Asi pues, hasta ahora se ha intentado deconstruir el mito de que los aprendientes chinos
tengan una predisposicion negativa ante el aprendizaje de la criticidad debido a su cultura.
No obstante, resulta indudable que, debido a la distancia lingiistica entre el chino* y el
espafol, si presentan una serie de dificultades especificas que otros aprendientes de ELE

no tienen, y asi lo exploramos a continuacion.

5.2.1.4 Necesidades especificas en lecturade L2 y ELE

Numerosos estudios han hecho analisis contrastivos muy completos del chino y del
espafol, para poder predecir e interpretar los errores que producen con frecuencia los
aprendientes sinohablantes (Lu, 2008; Jie, 2012; Liu, 2013; Chien, 2012, por citar solo
algunos). Aungue, tal y como argumenta Maximiano Cortés en una rigurosa propuesta,
el andlisis contrastivo no basta para identificar las necesidades de estos aprendientes,
resulta indudable que la gran distancia entre las dos lenguas provoca interferencias que
generan errores comunes (Cortés Moreno, 2014). Tanto este autor como los anteriores
coinciden en sefalar dificultades similares en los ambitos fonético, morfosintactico y
Iéxico-semantico a las que se enfrentan los aprendientes sinohablantes, por ejemplo, a la
hora de diferenciar y producir fonemas sonoros y sordos, usar articulos, conjugar verbos

o flexionar sustantivos y adjetivos en espariol.

Con respecto a la semantica, hay que tener en cuenta que la falta de correspondencia Unica
entre conceptos en chino y en espafiol es mayor incluso que entre lenguas romances o
indoeuropeas; con frecuencia un Gnico término de uso comun en chino cubre dos 0 mas

conceptos diferentes en espafiol y, a la inversa, en chino se codifican con términos

12 El panorama lingtiistico de la China continental es muy rico, e incluye mas de 50 lenguas diferentes;
cuando se utiliza el término “lengua china”, se puede estar hablando de siete lenguas diferentes entre si,
entre las que se incluyen el chino mandarin y el cantonés. No obstante, cuando en esta tesis hablemos del
“chino” nos estaremos refiriendo al chino mandarin o putonghua, que, aunque no es la lengua materna de
todos los estudiantes en nuestra investigacion, constituye la lengua comin utilizada en todo el pais, desde
los medios de comunicacion y la administracion, hasta las instituciones educativas (Cortés Moreno, 2014).
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diferentes distinciones conceptuales que no existen en espaiiol*3. En el aula esto se traduce
en que los aprendientes sinohablantes utilicen con frecuencia estrategias de aproximacion
que pueden hacer su discurso en espafiol relativamente opaco para un lector no
acostumbrado a trabajar con alumnos de ese perfil linguistico, y es algo que hay que tener
en cuenta a la hora de leer e interpretar los ejemplos de produccion oral y escrita en esta

tesis.

Como consecuencia de lo anterior, seria razonable pensar que la distancia linguistica entre
el chino y el espafiol provocase que los aprendientes chinos tengan necesidades
especificas a la hora de leer en espafiol. Sin embargo, a pesar de la abundancia de estudios
contrastivos, en el &mbito de ELE apenas se han encontrado investigaciones que analicen
como estas dificultades linglisticas afectan a las destrezas de los aprendientes ni, en
concreto, a las de comprension y produccion de textos escritos. Por ello, vamos a
examinar los resultados de algunos estudios realizados desde el ambito del inglés como

lengua extranjera, que pueden ser relevantes para nuestro caso.

Con respecto a la escritura, algunas investigaciones sobre la redaccion de textos
academicos han puesto de manifiesto que los aprendientes chinos de inglés tienden a usar
pocos mecanismos de cohesion, como conjunciones u oraciones subordinadas, o a usarlos
incorrectamente (Green, Christopher y Lam, 2000; Lake, 2004; Jiang, 2011; Ong, 2011,
Wang y Sui, 2006); ademas, suelen usar proverbios o refranes como citas de autoridad
(Jiang, 2011). Se ha defendido que esto puede deberse a la existencia de estrategias
retéricas diferentes en inglés y en chino, arguyendo que el inglés académico es mas
explicito y linear en su exposicion de ideas, mientras que el chino seria mas “circular”
(Mu, 2007, en Jiang, 2011), aunque esta idea parte de un modelo tedrico que se basa en
una vision esencialista de las culturas (Kaplan, 2001), y no en investigaciones empiricas

al respecto.

Sin embargo, si hay investigaciones experimentales que han estudiado los retos a los que
se enfrentan los aprendientes chinos durante la lectura en inglés. Un estudio reciente de
Yang y Qian (2017) analiza los aspectos que mas dificiles les resultaron de abordar a un
grupo de estudiantes durante la lectura de un texto, y encuentran que el mayor obstaculo

para ellos constituia la presencia de palabras desconocidas. Ademas, sus participantes

13 El estudio de Cortés citado anteriormente ofrece ejemplos clarificadores al respecto (Cortés Moreno,
2014, p. 195).
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tuvieron dificultades a la hora de localizar los pasajes del texto en los que se encontraba
informacion relevante para contestar preguntas, e, incluso cuando podian encontrar

dichos pasajes, no lograban contestar con correccion por no hacer inferencias adecuadas.

Es de esperar que la presencia de Iéxico desconocido suponga también una gran dificultad
para los aprendientes sinohablantes de ELE, sobre teniendo en cuenta que, a diferencia
de otros aprendientes cuyas lenguas primeras son mas cercanas, su vocabulario pasivo es
mucho menor. Pero no es el Gnico obstaculo para la comprension lectora: de hecho, un
estudio realizado entre 400 estudiantes chinos de inglés, en ensefianza secundaria y
superior, obtuvo resultados llamativos al respecto. Zheng (2002) realizé una serie de
encuestas de las que emergié una imagen compleja: los estudiantes de inglés en institutos
consideraban que la mayor barrera para la comprension de textos en inglés radicaba en la
falta de conocimientos linglisticos previos y, en consecuencia, consideraban que el factor
mas importante para mejorar su comprension lectora radicaba en ampliar su vocabulario
en la lengua meta. Sin embargo, cuanto mayor era el grado de ese conocimiento Iéxico,
menor era la importancia que los aprendientes le adjudicaban: asi, los estudiantes
universitarios, por su parte, valoraban los conocimientos socioculturales como el factor

mas importante a la hora de acceder al significado de un texto.

De ahi que podamos concluir que una base de conocimientos linglisticos previos sea una
condicion necesaria, pero no suficiente, para que los aprendientes desarrollen la
comprensidn lectora. De cara a nuestra investigacion, esto significa que la dificultad que
los textos entrafien para nuestros participantes no solo radica en la complejidad lingistica
del texto en si, sino en que los participantes puedan acceder a sus referencias culturales,
e identifiquen con acierto los debates sociales y relaciones de poder complejas en las que
estos se insertan. Como veremos en la discusion de nuestros resultados, tanto la
complejidad del texto como la desestimacion del contexto social amplio fueron factores

que dificultaron el desarrollo de préacticas criticas por parte de nuestros participantes.

Este epigrafe ha intentado dar cuenta de ese contexto de interacciones y del tipo de
relaciones profesor-alumno que predominan hoy en dia en las aulas universitarias, pero
también del caracter abierto de las expectativas de los aprendientes y de sus necesidades.
En la seccién siguiente detallamos el centro concreto en el que tuvo lugar la investigacion,
para seguir explorando las caracteristicas del contexto educativo que puedan arrojar luz

sobre la “cultura pequefia” de los participantes.
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5.2.2 La Universidad de Lenguas Extranjeras de Dalian

Tal y como hemos adelantado, la investigacion sobre practicas de literacidad critica se
llevé a cabo en una universidad del norte de China. La Universidad de Lenguas
Extranjeras de Dalian (DUFL, por sus siglas en inglés), un centro publico provincial*
fundado en 1964, es una de las 58 universidades chinas en las que se ofrecen actualmente
estudios de espafiol*®>. Como su nombre indica, estd especializada en la ensefianza de
idiomas; v, si bien se ofrecen adicionalmente licenciaturas como Derecho, Ingenieria o
Administracion y Direccion de Empresas, la mayor parte de los estudiantes cursan
estudios de lenguas extranjeras. Los idiomas que se imparten son inglés, japonés, coreano,

ruso, arabe, francés, italiano, aleman y portugués, ademas del espafiol.

La licenciatura de espafiol se empez0 a ofrecer en esta universidad a partir del curso 2003-
04%%, y hoy forma parte del Departamento de Espafiol y Portugués. En el momento de la
recogida de datos, este departamento contaba con quince profesores de espafiol, entre los
cuales habia cuatro profesores catedraticos y tres profesores contratados extranjeros (de
Espafia y Argentina). En el curso 2017-18 en el que se recogieron datos para la presente

investigacion hubo 450 estudiantes matriculados en la licenciatura de espafiol.

Esta licenciatura sigue un programa similar al de la mayoria de las universidades chinas.
Los estudios de licenciatura duran cuatro anos, y, en el caso del espafiol, los contenidos
vienen dictados por el Programa de Ensefianza para Cursos Superiores de las
Especialidades de Lengua Espafiola en Escuelas Superiores Chinas, del afio 2000, que
disefia la Seccion de Espafiol de la Comision Orientadora de la Ensefianza de Lenguas
Extranjeras en las Universidades (Sanchez Grifian, 2008, p. 94). Aunque a efectos

administrativos esta licenciatura se considera el equivalente a Filologia Hispanica, tiene

14 En el sistema educativo chino, las universidades publicas se dividen en tres grupos: estatales, provinciales
y municipales. Las primeras, que reciben fondos del Ministerio de Educacion, suelen ser las que tienen
mejores recursos, criterios mas selectivos de acceso y estan consideradas como las universidades de élite
dentro del pais. Las universidades provinciales, por su parte, estan financiadas por el gobierno de cada
provincia, mientras que las municipales reciben sus fondos de los ayuntamientos y gobiernos locales. De
estas dos ultimas, las universidades municipales tienen menos dotacion econdmica y se consideran de peor
calidad. Las universidades privadas se encuentran fuera de esta clasificacion y son consideradas
socialmente como el dltimo recurso para aquellos estudiantes que no han logrado, tras las pruebas de acceso
universitario, acceder a ningun centro publico.

15 Segln datos de la Consejeria de Educacion de la embajada espafiola en Pekin:
http://www.mecd.gob.es/dms-static/25b7f7a8-30fd-447e-ba4a-5591a9e9d343/consejerias-
exteriores/china/ser-estudiante/chn.pdf

16 Seguin datos del anuario del Instituto Cervantes: http://cvc.cervantes.es/lengua/anuario/anuario_06-
07/pdf/paises_24.pdf
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un programa muy diferente de la Filologia que se imparte en paises de habla hispana,

debido a los motivos que explicaremos a continuacion.

En las universidades chinas todos los estudiantes, al margen de la carrera que cursen,
tienen una serie de asignaturas obligatorias que ocupan un tercio de su horario lectivo,
como lengua china moderna, informatica, inglés y politica. Las asignaturas relativas al
espanol, en este caso, se pueden dividir en "asignaturas practicas”, que estan orientadas a
la adquisicion y practica de destrezas especificas (Conversacion, Lectura, Expresion
Escrita y Traduccidn) y "asignaturas tedricas"”, que toman la forma de clases magistrales
y en las que se presentan aspectos mas generales de la lengua y la cultura. Entre las
asignaturas teoricas se encuentran Fonética y Fonologia, Gramética y Cultura, entre otras
(ibidem, p. 100).

De entre estas asignaturas teoricas, la de Espafiol Intensivo es la que tiene mayor peso en
el horario lectivo de los estudiantes: en la universidad de Dalian en la que se realizo esta
investigacion, los estudiantes tienen una clase diaria de dicha asignatura (que dura hora y
media), mientras que, por lo general, solo tienen una sesion semanal del resto de
asignaturas. Espafiol Intensivo consiste en un curso de lengua que sigue el manual
Espafiol Moderno®’, un libro de uso sumamente extendido en casi todas las universidades
chinas donde se ensefia este idioma y que, aunque haya incorporado algunos cambios en
su nueva edicion del afio 2014, sigue una metodologia a medio camino entre la gramatica-
traduccion y el método audiolingual que se refleja en la practica docente en las aulas
(Sanchez Grifidn, 2008, 104), tal y como hemos adelantado mas arriba.

La distribucion de asignaturas y su diferencia con respecto a las Filologias en Espafia y
Latinoamérica obedece a diferentes factores: por una parte, al hecho de que los
estudiantes entren en la universidad sin ningn conocimiento previo del espafiol, ya que
no es parte del curriculo en la ensefianza secundaria. También influye el hecho de que las
metodologias de ensefianza, por motivos que hemos esbozado en la seccion anterior, son

muy diferentes en el pais asiatico. Pero la programacion refleja, sobre todo, el objetivo

" Dong, Y. S. y Liu, J. (1999/2007). Espafiol Moderno (volimenes 1-V), Pekin: Foreign Language
Teaching and Research Press.

Dong, Y. S. y Liu, J. (2014). Nuevo Espafiol Moderno (volumenes I-V), Pekin: Foreign Language
Teaching and Research Press.

En su edicién més reciente, el manual reserva el espafiol para los textos de lectura y las muestras de
lengua, mientras que las explicaciones gramaticales se presentan en chino. Los enunciados de los ejercicios
estan en esparfiol y en chino. Puede verse una unidad del libro en la tesis doctoral de Li (2018).
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ultimo que la licenciatura cumple en el sistema sociopolitico chino, que es el de "formar
profesionales de alta cualificacion para cubrir la demanda de recursos humanos con
dominio de espafiol y conocimientos de la cultura hispanica que se presenta en las
importantes instituciones y empresas chinas y extranjeras™ (Lu, 2015, p. 66), en especial
desde el desarrollo de las relaciones comerciales entre China y Latinoamérica a partir del
afio 2000 (ibidem, p. 65).

Por lo que respecta a la asignatura de Lectura en la universidad DUFL, esta apenas tiene
contenidos prefijados ni por ningdn libro de texto, ni por el departamento. Esta ausencia
es el resultado de dos circunstancias: por una parte, la preeminencia de la asignatura de
Espafiol Intensivo de la que ya hemos hablado hace que, en comparacion, los docentes
consideren el resto de asignaturas como subsidiarias 0 menos importantes. Por otro lado,
la falta de coordinacion en las universidades chinas entre profesores chinos y extranjeros
(Sanchez Grifian, 2008, pp. 99-100) hace que estos Ultimos gocen de mayor libertad a la
hora de disefiar el curriculo y los contenidos de las asignaturas que imparten. La
investigadora estuvo trabajando en este departamento e impartiendo las asignaturas de
Lectura I1, IV y V a los estudiantes de segundo y tercer curso entre 2014 y 2018. Los
estudiantes que participaron en la investigacion formaron parte de los cuatro grupos de
tercer afio de licenciatura de espafiol, en el que tenian clase de Lectura V una vez a la
semana (en el siguiente apartado se describird con mas detalle el perfil de dichos

aprendientes).

Las circunstancias que se han explicado hasta ahora reflejan cdmo la investigadora obtuvo
acceso al campo de estudio y por qué la eleccidn del grupo de estudiantes investigados
no es en absoluto imparcial. Sin embargo, los resultados de este trabajo tienen relevancia
y pueden ser representativos del modo como los aprendientes chinos leen e interpretan
criticamente; de una parte, porque la DUFL es una universidad publica provincial, lo cual
significa que, dentro del sistema universitario chino, no esta ni entre los centros de élite
ni entre los considerados "peores”. En este sentido, los estudiantes que acceden a esta
universidad podrian situarse dentro del "promedio™ de estudiantes chinos de espafiol: no
lograron resultados en el examen de acceso tan sobresalientes como para acceder a una
de las mejores universidades de lenguas del pais, ni tan bajos como para encontrarse en

una universidad municipal o privada.

61



Asimismo, los resultados de la investigacion aspiran a ser representativos debido a la
heterogeneidad de los estudiantes: esa variedad se refleja tanto en sus diferentes niveles
de dominio del espafiol, como en sus diversas actitudes hacia el idioma, ya que los
motivos que les impulsan a estudiar espafiol y su grado de motivacion hacia el aprendizaje

de ELE son muy variados*é.
5.2.3 Participantes

En la investigacion participaron un total de 46 estudiantes del tercer curso de la
licenciatura de espafiol, con edades comprendidas entre los 20 y 22 afios. Su nivel de
dominio del espafiol no era totalmente homogéneo entre individuos y entre destrezas, pero
se situaba entre un nivel A2 y un nivel B1. Como es habitual en las carreras universitarias
de idiomas en la universidad estudiada, en los grupos predominaban las alumnas (34 en

total), en comparacion con los estudiantes de género masculino.

Los estudiantes estaban divididos en dos grupos, uno compuesto por 16 y el otro por 30
alumnos. Tanto el grupo grande (GG, a partir de ahora) como el pequefio (GP) tuvieron
una sesion semanal de la asignatura Lectura V durante el primer semestre del curso 2017-
18. El desequilibrio en el tamafio de los dos grupos no fue producto de una decision de la
docente, sino que vino dictado por el criterio del departamento® y, como exploraremos
mas adelante, pudo haber influido sobre la dindmica en clases y el tipo de practicas

criticas llevadas a cabo por los aprendientes.

La siguiente tabla sintetiza la composicion de cada grupo:

18 Durante el tiempo en que la investigadora trabajé en la DUFL los alumnos expresaron razones muy
diversas para estudiar espafiol: desde la creencia en que les permitiria acceder a "buenos trabajos", hasta el
interés por algunos aspectos especificos de la cultura espafiola (como el fatbol). También hay un gran
naimero de estudiantes que admiten no haber sido ellos quienes eligieron la licenciatura de espafiol, sino
sus padres o la administracion de la universidad.

19 Desde el curso 2014-15, cada promocion de la Licenciatura de Espafiol en la DUFL ha estado compuesta
por cuatro grupos de entre 27 y 30 estudiantes. Esta composicion se ve alterada en el tercer curso, cuando
la universidad da la oportunidad de continuar estudios en una de las universidades espafiolas con las que se
tienen convenios de colaboracion (Universidad Rovira i Virgili, en Tarragona y la Universidad Pontificia
de Salamanca) a aquellos estudiantes que asi lo deseen, y cuyas familias puedan costear los gastos
consiguientes. Al margen de cuantos estudiantes decidan estudiar en el extranjero durante el tercer curso,
el departamento agrupa a los estudiantes restantes en dos grupos que integran, correspondientemente, a los
de los grupos 1y 2, y alos de los grupos 3 y 4. Aunque, en afios anteriores, los dos grupos de tercero solian
tener una composicion mas 0 menos parecida, de unos 20 estudiantes aproximadamente cada uno, durante
el curso 2017-18, muchos menos estudiantes de uno de los grupos pudieron ir al extranjero, lo que alter6 la
composicién de los grupos que quedaron en tercero.
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GP GG
Mujeres Hombres Mujeres Hombres
N° estudiantes 12 4 22 8
Tabla 5 Composicién de los grupos GP y GG

5.2.4 Clases

Durante el primer semestre del curso 2017-18, los 46 estudiantes tuvieron una clase
semanal de la asignatura, que duraba 90 minutos. Los semestres se extienden durante 16
0 17 semanas en la DUFL, pero los grupos tuvieron 14 (GP) y 12 semanas (GG)
respectivamente, debido a la llegada tardia de la investigadora a la universidad por
problemas de visado, y por dias festivos que coincidieron con dias de docencia de la

asignatura.

Esas circunstancias redujeron el tamafio de la programacion que se esperaba implementar
y también el nUmero de muestras orales y escritas que se recogieron. Al final del curso,
los aprendientes leyeron y discutieron cinco textos en el aula, ademéas de uno como parte

del examen final:

1) Texto 1: un cuento de hadas tradicional (T1),

2) Texto 2: un texto de lectura perteneciente a un libro de texto de ELE (T2),

3) Texto 3: una entrada de blog (T3),

4) Texto 4: una réplica en un debate politico sobre inmigracion (T4). Para consultar
los textos de lectura con sus actividades de comprensidn, véase el Anexo 12, que contiene
las fichas de trabajo correspondientes a T1-T4.

5) Texto de lectura como parte del examen final: a los textos anteriores hay que
sumar un publirreportaje, cuya lectura se propuso en el examen final de la asignatura
(TEX, que puede consultarse en el Anexo II).

6) Disefio de actividades de lectura: en clase, ademas de las lecturas propuestas
por la profesora, cada grupo leyd textos cuyo género discursivo decidi6 libremente. Se
propuso una tarea de eleccion de textos y disefio de actividades (TarAct) en la que los

aprendientes asumieron la responsabilidad de crear los materiales de comprension lectora.

20 |_os anexos se incluyen en blanco y negro al final de este trabajo. Los documentos originales en color
pueden consultarse en el siguiente enlace: https://bit.ly/2G1zFxk
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El GG disefid actividades de lectura a partir de noticias del corazon (ActGG), y el GP
propuso actividades de lectura acerca de criticas de cine de su eleccion (ActGP). En el
Anexo Il pueden verse las instrucciones que se dieron para facilitar la creacion de esta

Gltima tarea.

La dindmica habitual en clase consistio, en un principio, en realizar actividades de
prelectura sobre el género discursivo y el contenido tematico del texto; una vez
completadas esas actividades, los estudiantes leerian el texto de manera individual fuera
de clase antes de la siguiente sesion, y completarian por escrito una serie de preguntas
encaminadas a ayudar a la comprension de los rasgos formales, discursivos y
socioculturales de los textos T1-4. En la siguiente clase, se pondrian en comun esas
respuestas y se llevaria a cabo la lectura de textos alternativos sobre el mismo tema, y una
discusion en grupos a partir de preguntas abiertas encaminadas a la comprensién critica.
En lineas generales, este esquema se respetd (con algunos cambios que se explican en el

apartado siguiente), por lo que se dedico entre dos y tres clases a la discusion de cada

texto. La Tabla 6 esboza el contenido de cada sesion:

Sesion Contenido de la sesién
GP GG
1 13/09/2017 15/09/2017
Presentacion de la asignatura Presentacion de la asignatura
Prelectura del primer texto La Bella Prelecturade La Bella Durmiente (T1)
Durmiente (T1)
2 20/09/2017 22/09/2017
Puesta en comun de respuestas a preguntas de = Puesta en comun de respuestas a preguntas
comprension a T1. de comprension a T1.
Discusion en grupos sobre T1 (comienzo) Discusion en grupos sobre T1 (comienzo)
3 27/09/2017 13/10/2017
Discusion en grupos sobre T1 (final). Discusion en grupos sobre T1 (final).
Lectura de textos alternativos sobre cuentos Lectura de textos alternativos sobre
de hadas. cuentos de hadas.
Prelectura de T2: El diario de Lucas Prelectura de T2: El diario de Lucas
(actividad en libro de texto) (actividad en libro de texto)
4 04/10/2017 20/10/2017
Puesta en comun de respuestas a preguntas de = Puesta en comun de respuestas a preguntas
comprension a T2. de comprensién a T2.
Discusion en grupos sobre T2 (comienzo) Discusion en grupos sobre T2 (modificada)
5 11/10/2017 3/11/2017

Discusion en clase sobre los estereotipos (a
partir de ensayo reflexivo, inspirado en T2)
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10

11

12

13

14

18/10/2017
Prelectura de T3: Diferencias entre China y
Occidente (entrada de blog periodistico)

25/10/2017

Puesta en comun de respuestas a preguntas de
comprension a T3.

Discusion en grupos sobre T3 (comienzo)

08/11/2017

Discusion en grupos sobre T3 (final).
Prelectura de T4: intervencion de M. Rajoy en
el debate sobre el estado de la nacion (réplica
en debate politico)

15/11/2017

Lectura de textos alternativos
inmigracion (fotografias).

Puesta en comun de respuestas a preguntas de
comprension a T4 (comienzo).

22/11/2017

Puesta en comun de respuestas a preguntas de
comprension a T4 (final).

Autoevaluacion de lectura de T4.

Preparacién TarAct: eleccion de género
discursivo en grupo.

29/11/2017

Preparacién en parejas de actividades de
lectura para ActGP: critica de cine (género
elegido por la clase).

sobre

06/12/2017

Lectura y realizacion de actividades
propuestas por comparieros de textos ActGP.
Autoevaluacion de ActGP.

13/10/2017

Lectura en grupos de Biografia (G. Celaya) y
discusion en clase de preguntas de
comprension.

20/12/2017

Preparacion para el examen.

10/11/2017

Puesta en comun de respuestas a preguntas
de comprension a T3.

Discusion en grupos sobre T3 (comienzo)
17/11/2017

Discusion en grupos sobre T3.
Autoevaluacion de T3.

Presentacion de TarAct: eleccion de género
discursivo (noticia del corazon).
24/11/2017

Preparacion en parejas de actividades de
lectura para ActGG: noticia del corazon
(género elegido por la clase).

01/12/2017

Lectura y realizacion de actividades
propuestas por comparfieros de textos
ActGG.

Autoevaluacion de ActGG.

08/12/2017

Prelectura de T4: intervencion de M. Rajoy
en el debate sobre el estado de la nacién
(réplica en debate politico)

15/11/2017

Puesta en comun de respuestas a preguntas
de comprension a T4 (final).
Autoevaluacion de lectura de T4.

22/12/2017
Preparacion para el examen.

Tabla 6 Contenido de cada sesion de Lectura V (septiembre-diciembre 2017)

Instrumentos de investigacion

La naturaleza dual de este trabajo, simultaneamente tedrico y practico, y del rol de la

autora, como docente e investigadora, hizo dificil la adopcion de técnicas estandarizadas

y preexistentes de recogida de datos. En su lugar, preferimos hablar de los instrumentos

de investigacion que se han usado; este concepto, el de “instrumentos de investigacion”,

es concreto y flexible, y se refiere a las herramientas que un investigador usa para registrar
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datos (Aliagas, 2011, p. 165). Los instrumentos que se han utilizado en esta investigacion
fueron disefiados ad hoc con una doble funcion: por una parte, la de proveer de muestras
de practicas y discursos utiles a la investigadora; por otra, la de facilitar el aprendizaje de

los aprendientes y su capacidad de desarrollar practicas criticas de literacidad.

El tipo de datos que se ha podido recoger a partir de la utilizacion de dichos instrumentos
se describe en el apartado 5.5, pero podemos avanzar que se utilizaron herramientas de
investigacion destinadas a dos propdsitos diferentes: por un lado, a recoger textos
producidos por los aprendientes y, por otro, a recoger datos relacionados con el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Este segundo grupo incluye herramientas diversas orientadas
a atestiguar el progreso y los cambios que fueron teniendo lugar en la dindmica del curso,
e incluye fichas de autoevaluacidn, cuestionarios de opinion sobre la asignatura y notas
de campo. En los apartados siguientes presentamos en mayor detalle estos dos tipos de
instrumentos, y hacemos una valoracion general de los motivos que impulsaron a

elegirlos, asi como de las limitaciones que presenté cada uno de ellos.
5.3.1 Instrumentos para la recogida de textos

Durante la implementacion del curso, se usaron como instrumentos de investigacion las
tareas de aprendizaje planteadas por la investigadora docente, a partir de las cuales se
recogio una variedad de textos orales y escritos producidos por los aprendientes para ser
analizados. Entre los instrumentos orientados a la recogida de textos se encuentran los

siguientes:

1) Las actividades de comprensidn lectora planteadas para cada uno de los cuatro
textos propuestos por la docente durante el curso (T1-T4, en Anexo ), asi
como las preguntas planteadas en el examen (TEx, en Anexo 1)

2) Las instrucciones para facilitar la redaccion de ensayos reflexivos que los
estudiantes redactaron a partir de la lectura de los tres primeros textos (TarEns,
en Anexo V)

3) Las tareas de disefio de actividades de lectura (TarAct) en las que los
estudiantes plantearon preguntas de comprension lectora acerca de textos que
habian elegido ellos mismos previamente (véase ejemplo de ActGP, en Anexo
XI1)
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4) Las discusiones en clase en las que los estudiantes planteaban preguntas a
partir de cuatro de los textos propuestos por la profesora y las discutian en

grupos.

A continuacion, se describen estas herramientas una por una y se explican los motivos
que llevaron a elegirlas, no solo como actividades de aprendizaje, sino también como
instrumentos de investigacion; exploramos su potencial como fuentes de datos relevantes,
y sefialamos las limitaciones y cambios que fueron sufriendo durante el proceso de

investigacion.

5.3.1.1 Actividades de comprension lectora

Ya se ha adelantado que los estudiantes leyeron en profundidad cinco textos durante el
curso de la asignatura: cuatro de ellos propuestos por la docente durante el curso (T1-T4),
y uno de ellos como parte del examen final (TEx). Cada uno de esos textos fue
acompariado de una ficha de actividades con preguntas encaminadas a recoger las
practicas letradas de cada estudiante, asi como a facilitar su comprension inicial de cada

texto.

En el caso de T1-T4, la profesora enviaba el texto y las preguntas por correo electrénico
a los estudiantes, quienes realizaban esas actividades de manera autébnoma antes de la
siguiente clase y enviaban sus respuestas por correo electronico también (sus respuestas
se han registrado para su posterior analisis, como se explicara en el apartado 5.5.1.1). Una

vez en clase, las respuestas se ponian en comin?.,

A continuacion, presentamos con detalle los textos cuya lectura se propuso a los
aprendientes, y el tipo de preguntas y actividades de comprension lectora que los

acompanaron.

a) Textos elegidos

Tanto por motivos pedagogicos, como de investigacion, se procur6 proponer la lectura de

textos que pertenecieran a practicas discursivas variadas. Se tratd, en general, de textos

21 Esta dinamica se siguié con la mayor parte con todos los aprendientes, a excepcion de tres estudiantes
(dos del GP, una del GG) que se ausentaron durante la mayor parte del curso para realizar practicas
profesionales y que no pudieron tomar parte en las puestas en comin grupales. En su caso, sus respuestas
fueron leidas por la profesora, que les proveyé de retroalimentacion individual por escrito para solucionar
sus problemas de comprension.
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multimodales extraidos de paginas web, y solian ir acompafados de iméagenes e
hipervinculos (excepto T4, como explicamos a continuacion). Debido a que en las aulas
no se contaba con ordenadores con acceso a internet, estos textos multimodales se
adaptaron: la docente tomo capturas de pantalla y los acompafid de actividades, que
compilaba en un documento de texto Word y enviaba a los estudiantes. Estos textos

fueron los siguientes:

- Un cuento infantil (T1): se traté de un cuento de hadas publicado en una pagina
web para padres y educadores

- Un texto de lectura perteneciente a un libro de texto de ELE (T2)

- Una entrada de blog (T3), publicado en una pégina asociada a la version digital
del periddico La voz de Galicia

- Una réplica en un debate politico sobre inmigracién (T4), pronunciado en el
debate sobre el estado de la nacion de 2006, en el Congreso del estado espafiol.
Es el Unico texto que, en su formato original, era audiovisual; a los aprendientes
se les facilito una transcripcion del fragmento elegido por la profesora

- Un publirreportaje (TEx), publicado en una pagina web sobre novedades

tecnoldgicas.

Conviene justificar las denominaciones que utilizamos para referirnos a estos textos:
entendemos que algunas no son muy precisas, pero, dado que entendemos los géneros
discursivos como practicas sociales, nombramos cada uno siguiendo la denominacién que
le da la comunidad de hablantes. Asi pues, en esta tesis, (y en las clases), nos referimos a
ellos como “cuento infantil”, “texto en manual”, “entrada de blog”, o “réplica en debate

politico”, y no les damos una descripcion cientifico-linglistica mas precisa.

No obstante, conviene establecer una distincion entre aquellos géneros que tienen rasgos
mas fijos y reconocibles (como el cuento infantil, o la réplica en el debate), y aquellos
otros que, en realidad, son soportes o espacios de publicacion, mas que géneros
discursivos en si mismos, como son el manual de ELE o la entrada de blog. El caso del
texto en el manual constituye una narracion en primera persona de la rutina de un
personaje ficticio, por lo que podria pertenecer con mas rigor al género del diario

personal. La entrada de blog, por su parte, comparte muchos rasgos con los articulos de
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opinion periodisticos, con fragmentos expositivos y narrativos?? (si bien con un estilo mas

informal del que es habitual en la prensa escrita).

b) Explotacion didactica

La idea de utilizar actividades de lectura como herramienta para promover un
acercamiento critico al texto no es nueva, como atestiguan los multiples trabajos
presentados en el marco tedrico. Pero el modo concreto como se estructuraron las
preguntas bebe de una propuesta didactica concreta: la de Martin Peris y Lopez Ferrero
(2011), quienes, en el trabajo que se ha analizado con anterioridad, proponen el
planteamiento de preguntas que faciliten la comprension, respectivamente, de la practica

social en la que se inserta el texto, del mensaje y de los rasgos formales.

En las actividades de lectura de los cinco textos (T1-T4 y TEX) se siguié un esquema muy
parecido: se planteaban entre 10 y 15 preguntas agrupadas bajo los epigrafes
“Significado”, “Practica social” y “Lengua”, cada uno de los cuales estaba orientado a
facilitar la comprension del contenido, del contexto sociocultural y del sistema formal,
respectivamente. En la medida de lo posible, las preguntas de los tres apartados buscaron
un posicionamiento critico por parte de los aprendientes. En la Tabla 7 se incluyen unos
ejemplos del tipo de preguntas que acomparfio a cada texto (para ver las fichas completas

y las preguntas del examen, véanse los Anexos | y II).

Como se puede ver, algunas de las preguntas pueden parecer mas ideolégicamente
cargadas que otras, y podria argumentarse que algunas de las preguntas (por ejemplo, la
2.4 de T1, o la 2.3 de T4) resultan tendenciosas. De hecho, todas las preguntas parten de
un posicionamiento; conviene recordar aqui que esta investigacion no aspira a ser
ideoldgicamente neutral, sino que se plantea como objetivo el inspirar una conciencia
critica y transformadora entre los aprendientes-participantes, en la linea de otras
investigaciones sociales de corte critico (Mackey y Gass, 2005). En ese sentido, algunas
de las actividades y preguntas reflejan el posicionamiento de esta autora (alineado en
posiciones feministas y antirracistas), pero no aspiraban a adoctrinar a los estudiantes en

es0s principios ni a que adoptasen los mismos valores que la docente, sino a animarles a

22 Como explicaremos en el Capitulo 6 (Andlisis de datos), a la hora de establecer contrastes con las
actividades que disefiaron los estudiantes, consideramos méas importante centrarnos en estas secuencias
expositivas y argumentativas, que son comunes también a algunos de los textos que eligieron los
aprendientes, y por eso lo elegimos para dicho analisis.
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comprender las ideologias de los textos que leyesen y a posicionarse coherentemente ante
ellas. En la adopcion de un posicionamiento coherente, los aprendientes podian compartir
o criticar los presupuestos y valores de esta investigadora, pero su adhesion o0 no a estos
no fue en ningln momento un criterio a la hora de evaluar su logro de practicas criticas,
sino otros relacionados con la calidad de su argumentacion, la originalidad en sus ideas
(que no “copiaran” ideas del texto o de la profesora en sus discursos), su distanciamiento
0 escepticismo a la hora de valorar las ideas de los textos y su capacidad de relacionarlos

coherentemente con sus propias experiencias.

Texto y género

Ejemplos de preguntas

Ejemplos de

Ejemplos de preguntas

discursivo de Significado preguntas de Practica | de Lengua

social
T1 1.1. ;{Quiénes son los 2.2. ¢ Quiénes son los 3.1. ;Como comienza este
La Bella personajes del cuento? lectores ideales de este | cuento? ;Hay otras
Durmiente 1.2. Dibuja un esquema | texto? maneras de empezar los

(cuento infantil)

mostrando la relacion
entre ellos.

2.4. ;Qué efecto crees
que puede tener sobre
los nifios este cuento?
¢ Y sobre las nifias?

cuentos en espafol?

T2

El diario de
Lucas (texto de
lectura en manual
de ELE)

1.2. Rellena la tabla
siguiente con las
actividades que realiza
Lucas cada dia de la
semana.

1.3. ¢ Qué esperan los
autores que pienses sobre
la personalidad de
Lucas?

2.2. ¢ Qué estereotipos
sobre los hombres y las
mujeres latinos
refuerza este texto?

3.1. ;/Qué conectores
utiliza el autor para
relacionar las siguientes
frases?

3.2. ;Qué relacion hay,
segun el autor, entre a) ser
espafiola y b) bailar
flamenco bien...?

T3

Diferencias entre
Chinay
Occidente
(entrada de blog)

1.1. Relaciona cada
parrafo con su imagen
correspondiente.

2.2. ¢Qué vision tiene
el autor de la gente
china? ¢ Tl la
compartes?

3.2. ¢Cuantos gentilicios
utiliza el autor para
referirse a la gente china?
¢Y ala gente occidental?
¢ Qué conclusiones puedes
sacar?

T4

Discurso M.
Rajoy

(réplica en debate
politico)

1.1. ;/Qué dos temas trata
este discurso? ;Cuales
son las ideas principales
sobre cada tema?

2.1. ;Dénde se
pronuncia este
discurso?

2.3. {Como intenta
influir este discurso
sobre tu vision de las
personas inmigrantes?
¢ Lo consigue?

3.2. ¢Usa el autor un estilo
objetivo? ¢ O intenta
provocar una emocion
sobre los oyentes?

TEX: Examen
Aplicaciones para
que mama
aproveche mas su
smartphone
(publirreportaje)

1.1. Relaciona las
aplicaciones con sus
imagenes
correspondientes.

1.3. ;Por qué se publica
el texto en esa fecha?

2.2. ¢Qué imagen tiene
el autor sobre las
madres?

2.3. (Crees que es una
imagen realista?

3.2. ¢Para qué utiliza el
autor los adjetivos en el
texto?

Tabla 7 Ejemplos de preguntas de comprensién para T1-TEX
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Las fichas de actividades se eligieron con un motivo pedagogico en mente: el de facilitar
la comprension del texto por parte de los aprendientes y el de ofrecerles un contexto para
iniciar practicas criticas antes de llegar al aula. Ademas, ofrecian la ventaja de dar voz a
estudiantes que tendian a participar menos en clase. Pero, ademas de cumplir un papel
importante en el proceso de ensefianza y aprendizaje, estas fichas funcionaron como
potentes instrumentos de investigacion, ya que pusieron de manifiesto las practicas
criticas individuales de los participantes, antes de contrastar sus puntos de vista con el de

otros.

La principal limitacion de estas actividades como instrumento de investigacion radicé en
que, para ofrecer datos interpretables, exigieron un nivel de dominio del espafiol
relativamente elevado por parte de los participantes. Ademas, en ocasiones el lenguaje de
las tareas no siempre estuvo ajustado adecuadamente al nivel de comprension de los
estudiantes, lo que obligd a modificar y simplificar las instrucciones durante el curso. A
pesar de ello, estos instrumentos proveyeron de datos ricos, que se describen con detalle

en el apartado 5.5.1.1.

5.3.1.2 Redaccion de ensayos reflexivos (TarEns)

La idea de recoger ensayos reflexivos redactados por los aprendientes para evidenciar sus
préacticas criticas ha sido tomada de la investigacion de Mei-yun Ko (2010) citada
anteriormente. Los ensayos comparten con las fichas de lectura el mismo objetivo
didéctico, es decir, promover la comprension critica de los textos. Pero también presentan
una ventaja clara con respecto a aquellas, al favorecer reflexiones mas libres y menos
dirigidas por los presupuestos de la docente. En la investigacion de Ko, los participantes
demostraban poder verter una amplia variedad de observaciones criticas acerca de los
textos que habian leido y de establecer relaciones creativas entre estos y sus propias ideas
y experiencias previas, lo que hizo que se decidiera incluirlos tanto en la programacién
de clase, como entre los instrumentos de investigacion (véase el Anexo IV para consultar
el tipo de instrucciones que se dio a los estudiantes para orientar la redaccion de los
ensayos). Los ensayos reflexivos, al igual que las respuestas a las preguntas de
comprension lectora, eran enviados por correo electronico por cada estudiante a la

profesora, y esta los devolvia a través del mismo medio con comentarios evaluativos.
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Sin embargo, en la practica, los ensayos reflexivos no llegaron a producir datos tan ricos

como se esperaba y por ello se decidié abandonar este instrumento.

5.3.1.3 Tarea de disefio de actividades de lectura (TarAct)

Otra de las tareas de aprendizaje que se utilizaron simultaneamente como instrumento de
recogida de datos y herramienta de aprendizaje fue proponer a los estudiantes que
disefiasen actividades de comprension lectora a partir de un texto que eligieran ellos
mismos. Esta actividad se realizé en la novena (GG) y undécima (GP) sesiones, para
garantizar que los aprendientes se hubieran familiarizado con el modo de trabajo durante

el curso.

Esta tarea se planteaba como objetivo identificar el tipo de preguntas criticas que los
estudiantes podian formular por si mismos. Su ventaja principal radicaba en la libertad
que los aprendientes tuvieron para emprender practicas criticas y, desde el punto de vista
del proceso de aprendizaje, se considerd que podia tener un impacto positivo sobre su
nivel de motivacion e implicacion. No obstante, la profesora propuso algunas condiciones
para facilitar la realizacion de la tarea; en primer lugar, todos los textos debian pertenecer
al mismo género discursivo, que propuso cada grupo, y Cuyos rasgos se trabajaron en
clase antes de que empezaran a buscar los textos (asi, las tareas ActGG giraron en torno
a noticias del corazon; y las de ActGP, en torno a criticas de cine). También se aconsejé
que las preguntas de comprension se agruparan en las categorias trabajadas durante el
curso, es decir, “Significado”, “Practica social” y “Lengua”. Por ultimo, se pidi6 a los
estudiantes que prepararan un solucionario que ayudara a sus comparieros a autoevaluar
su comprensién del texto (en el Anexo Il se puede ver una captura de pantalla de las

instrucciones que recibieron los estudiantes del GP).

El principal inconveniente de esta tarea como instrumento de aprendizaje y de
investigacion radico en que, al ser realizada una Unica vez durante el curso, algunos
estudiantes no llegaron a dominar del todo la capacidad de plantear preguntas adecuadas
gue promovieran una comprension global de los textos, y no tuvieron oportunidad de

seguir mejorando.
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5.3.1.4 Discusiones en clase (Disc)

Las discusiones en el aula (Disc) se utilizaron como una herramienta de investigacion que
produjo dos tipos de datos: por una parte, textos o discusiones orales que mostraban las
reflexiones y debates que tuvieron lugar en clase (DOr); por otra, las preguntas que los

aprendientes plantearon ellos mismos para generar y animar las discusiones (Preg).

La idea de las discusiones en clase surge de una investigacion en contexto universitario
chino que ya hemos presentado (Ko, 2010), en la que la investigadora utilizé las
discusiones entre cuatro estudiantes como una herramienta de investigacion que le
permitié acceder a las reflexiones criticas de aquellos. Aunque Ko no plantea estas
discusiones en el aula, sino como parte de una entrevista en profundidad, esta
investigadora considerd gque el formato de la entrevista se podria adaptar a la dindmica de
clase y que, en ese contexto, las discusiones también podian cumplir un papel importante
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por eso, inicialmente, se planted
integrarlas en la dindmica de clases, con el objetivo de que los aprendientes contrastaran
puntos de vista a partir de preguntas abiertas y encaminadas a producir practicas de
literacidad critica. También se propuso facilitar la participacion asignando roles?® a cada

alumno dentro de subgrupos de entre cuatro y seis miembros.

Para que esta tarea de aprendizaje pudiese cumplir un papel como herramienta de
investigacion, se preveia grabar las discusiones de cada subgrupo de estudiantes tras la
lectura de cada texto (DOr). Se esperaba que esta actividad permitiera mostrar como las
practicas criticas iban apareciendo en la interaccion oral, observar como los participantes
compartian y defendian puntos de vista y practicas heterogéneas, y también dar voz a
aprendientes cuyas habilidades escritas no les permitieran presentar reflexiones criticas

con claridad.

No obstante, este plan inicial sufrié6 cambios, y se decidié dejar de grabar las discusiones
en clase, por motivos que explicaremos en el siguiente apartado. En su lugar, se decidio

seguir utilizando las discusiones en clase como un instrumento de investigacion, pero

23 En el plan de trabajo inicial, pensdbamos utilizar una variante del modelo de roles impulsado por Harvey
Daniels y adaptado en el trabajo de Mei-yun Ko (2010, p. 251) en el que los estudiantes dentro de cada
grupo desempefian funciones especificas, como resumir el texto y dar inicio a la discusion (summarizer),
plantear preguntas y cuestionar las afirmaciones de otros (challenger), establecer relaciones entre el texto
y experiencias personales o el conocimiento del mundo propios (connector) 'y resumir las reflexiones del
grupo para presentarlas al resto de la clase (wrapper).
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recabando datos diferentes: en este caso, las preguntas que los propios estudiantes
planteaban para interrogar criticamente los textos (Preg). A partir de la lectura de T3 (una
entrada de blog titulada Diferencias entre China y Occidente) durante la sexta semana, se
propuso a los estudiantes que fueran ellos quienes prepararan preguntas para
proponérselas a sus grupos de trabajo y discutirlas en clase. Estas preguntas eran
diferentes de las que se respondian como deberes: debian ser més abiertas, debian admitir
varias respuestas posibles y debian promover una reflexion mas profunda del texto.
Ademas, no se debian contestar por escrito, sino que debian ser debatidas en grupos
pequefios. Entre cuatro y seis personas, los estudiantes decidian qué preguntas de todas
las que habian llevado a clase querian discutir, y después compartian sus reflexiones con
el resto de la clase (véase el Anexo V).

Al igual que la tarea anterior TarAct, esas preguntas tienen el potencial de arrojar luz
sobre el tipo de practicas criticas que los participantes llevan a cabo cuando la docente no
dirige sus reflexiones, y se consideré que podian generar datos ricos para esta
investigacion. Por ello, se les pidi6 que, después de las discusiones, enviaran por correo
las preguntas que habian planteado y, en ocasiones, incluyeran un breve resumen de las
opiniones vertidas en sus grupos. En las ocasiones en que no hubo tiempo para terminar
las discusiones en grupo, escribieron las preguntas y esbozaron una respuesta con sus
propias reflexiones en un documento de texto, que enviaron por correo electronico a la

profesora.

Ademas de recoger las preguntas que plantearon los estudiantes en el aula, se han
recogido las preguntas que plantearon en el examen ante el texto que se les propuso (ver
en el Anexo Il la cuarta pregunta del examen final). Resulta evidente que, pedagdgica y
discursivamente, las preguntas que los aprendientes plantearon en el examen cumplen un
objetivo muy diferente de las que formularon en clase, ya que las primeras no servian
para llevar a cabo una discusion genuina, sino para que la profesora evaluase su capacidad
critica. No obstante, se ha decidido incluirlas en esta investigacion porque ofrecen datos
relevantes acerca de las practicas criticas que genera cada género discursivo, asi como

acerca de la evolucion que siguieron los aprendientes durante la intervencién didactica.

A pesar del enorme potencial de las preguntas como datos para la investigacion, también
plantearon algunas dificultades. Por un lado, debido al dominio de lengua desigual entre

los estudiantes, en algunos casos no siempre estaba claro qué querian preguntar; por otro,
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no todas sus preguntas eran de reflexion critica ya que, en algunas ocasiones, los
aprendientes formularon preguntas que podrian clasificarse como de comprension literal
0 bésica del texto. Ademas, en otras ocasiones, un participante podia llegar a formular
preguntas de caracter critico, pero sus respuestas evidenciaban su incapacidad para llevar
a cabo dicha practica critica. Estas dos circunstancias, reveladoras en si mismas, seran
analizadas en la siguiente parte del trabajo. A pesar de ello, otros participantes y preguntas

si evidenciaron aproximaciones criticas exitosas, tal y como se explica mas adelante.
5.3.2 Instrumentos de investigacion sobre ensefianza y aprendizaje

En el apartado anterior se ha intentado ofrecer una panoramica de los instrumentos que
se utilizaron para recoger textos producidos por los participantes. Hemos intentado dar
cuenta del tipo de instrumentos, de su variedad y de las razones que nos han llevado a
elegirlos. Las cantidades exactas de textos se especificaran en el apartado 5.5, y el anélisis
de los mismos constituira la base para dar respuesta a las preguntas en torno a las practicas

criticas de esos estudiantes en el Capitulo 7 (Discusion de resultados).

Pero los textos de los aprendientes no son los Gnicos datos que se recogieron durante la
investigacion; también consideramos que era necesario llevar un registro, en la medida
de lo posible, de las circunstancias de ensefianza y aprendizaje en las que tuvo lugar la
investigacion y que en ningn caso pueden reducirse a la programacion y los materiales

didacticos elegidos por la docente.

Es por esta razon por la que en este apartado procedemos a presentar las herramientas que
se utilizaron para recoger esos otros datos: aquellas que pueden ofrecer mas informacion
sobre el proceso de aprendizaje y de ensefianza. Los instrumentos que vamos a presentar
no contribuyen de manera directa a dar respuesta a las preguntas de investigacion de esta
tesis, pero si pueden arrojar luz sobre las perspectivas de la docente y de los estudiantes,
pueden explicar aspectos relacionados con el proceso de ensefianza, y, en definitiva,

pueden generar conocimiento util para la comunidad ELE.

5.3.2.1 Actividades de autoevaluacion de los estudiantes
(ActAut)

La autoevaluacion estd reconocida en el Marco Comun Europeo de Referencia de
Lenguas (Consejo de Europa, 2001) como una herramienta que puede tener un papel clave
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en la motivacion, por cuanto “ayuda a los alumnos a apreciar sus cualidades, a reconocer
sus insuficiencias y a orientar su aprendizaje de una manera eficaz” (ibidem, p. 192);
asimismo, el MCER sefiala que puede resultar un “complemento eficaz de las pruebas
[...] que realiza el profesor” cuyo grado de precision va ligado al uso de descriptores
claros que estén relacionados con areas de dominio especificas (idem). En este sentido,
recomienda que las parrillas de autoevaluacion tengan un nimero de items limitado (entre
10y 20), y que los descriptores sean sencillos (Consejo de Europa, 2018, pp. 42-43). En
el disefio de nuestras parrillas de autoevaluacion se procur6 garantizar esa concrecion y
sencillez: los items estdn expresados en un lenguaje sencillo y conocido por los
estudiantes, no superan la decena, y estdn ligados a los objetivos de aprendizaje
previamente negociados con los estudiantes. Esperdbamos asi que los participantes
pudieran tomar conciencia de qué conocimientos y competencias nuevas habian

incorporado, y cudles no.

Se decidié por lo tanto empezar a incorporar a las actividades de prelectura la negociacion
conjunta con los aprendientes de los objetivos de aprendizaje, y asi se hizo a partir del
trabajo acerca de la réplica en el debate politico (T3) con el grupo grande. Esos objetivos
abarcaban aspectos diversos que iban desde la adquisicion de conocimientos sobre el area
tematica del texto, hasta la capacidad de reconocer rasgos de la practica discursiva, asi
como la incorporacion de ciertas practicas concretas de literacidad critica, tal y como se

puede ver en la Figura 3:

Lectura de un discurso politico:
objetivos de aprendizaje

m 1. Conocer mejor los discursos politicos en Espaiia.
m 2. Conocer mas sobre los inmigrantes en Espafa. 79

m 3. Comprender la idea principal del texto.

m 4. Comprender para qué sirven algunas de las palabras del texto.
m 5. Identificar la intencion del autor.
m 6. Saber qué efectos tiene el discurso en la sociedad espafiola

m 7. Predecir la opinidn del autor.

m 8 Entender la ideclogia del texto y analizarla criticamente.

m 9 Ser consciente de los efectos que el texto tiene sobre tu propia opinion.

Figura 3 Objetivos de aprendizaje de T3 negociados con los aprendientes
(diapositiva en presentaciéon Powerpoint)
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Esos objetivos de aprendizaje estaban ligados a los items de las parrillas de evaluacion,
en las que se pedia a los alumnos que reflexionasen sobre su grado de dominio de cada
objetivo de aprendizaje, y aportasen evidencias del mismo (en la Figura 4 se puede ver
un esquema de las actividades de autoevaluacion ActAut, y en el Anexo VI, capturas de

pantalla de los objetivos de aprendizaje y modelos de parrillas de autoevaluacion

Estudiante
autodiagnostica su
dominio del criterio
/ Estudiante
proporciona
evidencias de dicho
> i
= ot b i s v ol dominio
eado coctenar
Nolo teago
L,Quién prosuncia este tipo de discursos? S Este tipo de discurso se publica por los politicos como Rajoy con alguncs
intereses propios.
7. De qué paises provienen los nmigrantes ez | 81 En este discurso, hay dos ftipos de los mmigrantes- wmos buenos que eatraron
Espaiia? enEspaiiaporel sur (de Afiica) ¥ ofros malos entraron en esta tierra por la
frontera francesa, o sea por el norte. (de Exropa)
W& (Como pusde afectar ests discurso a las 'Si, pero no 58 efecto de este discurso s puede dividit ea 3 aspectos.
persanas en Espada” (piensa en personas naci i es completo. J1.A los ciudadancs espaiioles, i los nativos y los inmi
destio v fuera de Espaia, y en efectos [buenos. Tendrin mas confianza en Rajoy y inclinaran a creer que Rajoy
pero tambien en la vada cotidiana) es capacidad de administrar bien el orden de la sociedad.
2.A los inmigrantes malos. Publica este discurso al piblico para advertir
/L \_thmmmmmmmamadm
Preguntas cometer un crimen.
. J_Ahqunsmznmammhm&&mhnunm
relacionadas con . de Espaiia y la
objetivos de 4. En una frase breve, ;qué imagen da elamtor | Si, paromo E
aprendizaje sobre los inmigrantes” ;Qué afras imisenes. | estoy muy i R W e e S A W R
puede haber? seguro .u...,hml.._,.maua.d entonces por el imiltil Gobierno.
Tambidn puedo imagiat que La mejor situacion suceders en Espaia cuando
Rmympdpodxpmmw.lpm:mhhdnumyh

Figura 4 Esquema de las parrillas de autoevaluacion (ActAut)

5.3.2.2 Modelo de notas de campo de la investigadora
(ModNot)

Este constituye el primer instrumento que no recoge datos de los alumnos y que no cumple
una funcion de aprendizaje, ya que fue utilizado por la investigadora durante las clases,
para anotar observaciones de los eventos ocurridos durante cada sesion. Las notas de
campo son un instrumento mas establecido que los que se han explicado hasta ahora y
estdn ampliamente reconocidas dentro del campo de la investigacion cualitativa vy,
especificamente, etnografica. Han sido, junto con el diario de campo, el principal
instrumento de investigacion usado por los antropologos sociales, quienes las han
utilizado como una manera mas facil e inmediata de registrar eventos que el diario. Asi

pues, en su origen, las notas de campo estan ligadas intimamente a la disciplina
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antropologica, pero también han sido adaptadas para el uso educativo desde la

investigacion-accion.

El modelo de notas de campo que se utilizd estuvo inspirado por la propuesta de Wallace
(1998), quien describe las notas de campo como una herramienta que permite registrar de
manera rapida aspectos concretos de las clases para generar posteriormente reflexiones
que conduzcan a la mejora educativa (Wallace, 1998, p. 58). EI modelo que disefiamos
estaba pensado, en consecuencia, para facilitar su uso por la docente investigadora de
manera que obstruyera lo menos posible en la clase. Tenia espacios para tomar notas
rapidas sobre los problemas que surgieron en las clases (en la parte inferior) y las
preguntas planteadas por los estudiantes, asi como tablas para monitorizar qué estudiantes
integraban cada grupo, y las practicas criticas que tenian lugar en clase, como se puede
ver en el Anexo VII. El uso de las notas ayudo a identificar areas problematicas durante
el curso (como la gestion del tiempo o la necesidad de mejoras en el sistema de

evaluacion), y a implementar cambios en la dindmica de las clases.

5.3.2.3 Modelo de cuestionario de evaluacién sobre la
asignatura (ModCuest)

Ademas de las perspectivas de la docente investigadora acerca del proceso de ensefianza
y aprendizaje, se quiso contar con la perspectiva émica de los otros participantes en el
proceso: la de los aprendientes. De cara a la investigacion, interesa conocer cudl es su
perfil lector, sus experiencias educativas y, por supuesto, sus impresiones sobre la
asignatura, de manera que, junto con la perspectiva de la docente, puedan informar futuras

mejoras a la propuesta didactica que se ha utilizado en esta tesis.

El cuestionario constd de 10 preguntas abiertas sobre las experiencias de lectura formal e
informal de los aprendientes, y sobre el contenido y dindmica de la asignatura de Lectura
V (ver Anexo VIII). Para intentar paliar el efecto intimidatorio provocado por la relacion
de poder que tenia con los participantes, la investigadora decidié que el cuestionario no
se administrara durante el curso ni antes de los examenes, para que los estudiantes no
interpretaran que se trataba de una tarea obligatoria ni de que podia influir sobre su
evaluacion. Se envio por correo una vez finalizada la asignatura, y se presenté como una
actividad opcional que podria ayudar a llevar a cabo la investigacién, sin ningun tipo de

consecuencia para ellos.
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5.3.3 Cambios en el proceso de recogida de datos

Tras haber presentado los instrumentos utilizados para recoger datos en esta

investigacion, y antes de presentar la cantidad y muestras concretas que se han recogido,

merece la pena reflexionar brevemente sobre como fue el proceso de recogida. Tal y como

se ha adelantado previamente, los instrumentos de recogida y la dindAmica docente fueron

cambiando durante el proceso de investigacion, debido en parte a necesidades practicas

y, en ocasiones, a cuestiones de fondo relacionadas con la docencia y la investigacion que

se iban identificando durante el proceso.

En este trabajo no consideramos la modificacion de los planes iniciales como un fracaso,

sino como parte constituyente del proceso de investigacion, de manera coherente con el

marco de la investigacién-accion que hemos presentado con anterioridad. Lo que resulta

caracteristico en este caso es que no se esper6 a llegar a la mitad del curso para

implementar mejoras, sino que se fueron incorporando inmediatamente después de haber

sido identificadas. La Figura 5 muestra de manera esquematica los cambios que se

Ilevaron a cabo durante el proceso durante las 14 semanas de docencia, y que justificamos

a continuacion.

Abandono dinamica
de roles para las
discusiones en clase
(gestion de tiempo)

Abandono escritura de
ensayos reflexivos
(a peticién de estudiantes)

Sesion 1 Sesion 2 /Ses'u'm! /Sulénd / >

Introduccion parrillas de
autoevaluacion

> > ki

. Sesion Sesion Sesion

Bya 1 1

Idea inicial
Dinamica clase: ciclos de 1)
prelectura, 2) lectura de texto y

Simplificacion

respuesta preguntas comprension, |emguaje en
3) discusion en clase en grupos de 5 preguntas de
estudiantes, 4) lectura de textos discusién

complementarios, 5) evaluacion en
base a categorias de investigacion.
Investigacion: grabar discusiones en
grupos de 6 y analizar sus
intervenciones

Introduccién negociacién de
objetivos de aprendizaje

Abandono grabacion
grupos pequefios.
Abandono lecturas
complementarias

(gestion de tiempo).

Practica final

Dindmica clase: ciclos de 1) prelectura, 2) lectura de
texto y respuesta preguntas comprension, 3) discusion
en grupo-clase, 4) no hay lectura de textos
complementarios, 5) autoevaluacion con parrillas ad hoe.
Investigacion: recogida de preguntas planteadas por
estudiantes durante discusiones en clase y clasificacion
de esas preguntas segun categorias de practicas criticas,
Recogida de ensayos y de respuestas de comprensién
lectora.

Figura 5 Cambios incorporados durante el curso

Una de las primeras modificaciones que se introdujeron fue la simplificacion del lenguaje

instruccional que acompanaba a las actividades de comprension lectora (T1-T2), de las

tareas de ensayos reflexivos (TarEns) y de las instrucciones en clase (Disc): en las
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primeras sesiones?* se hizo evidente que no todos los alumnos podian comprender qué se
esperaba de ellos en dichas actividades, lo que impulsé a la investigadora a adaptar y
simplificar las preguntas que planteaba en clase, asi como las instrucciones. Estos
cambios se incorporaban de manera inmediata en el aula cuando los estudiantes pedian
ayuda o mostraban su incomprension, y se tenian en cuenta en la administracion de tareas

siguientes, para evitar problemas similares.

La gestion de las discusiones fue uno de los aspectos que se empezaron a modificar antes:
en torno a la tercera semana de curso se procedio a abandonar la dindmica de roles que se
esperaba utilizar en las discusiones en clase. Ya hemos explicado en el apartado anterior
el tipo de roles que se esperaba adjudicar y los motivos para ello, pero se decidio
prescindir de esta forma de trabajo, ya que, por una parte, la gestion de la asignacion de
roles tomd mas tiempo del esperado en las primeras sesiones y, por otra, se observo que
en el GP los estudiantes no necesitaban una estructuracion tan rigida para participar
libremente en clase®. En retrospectiva, esta decision pudo haber sido adecuada a las
necesidades del GP, pero no del GG, donde el desequilibrio en la participacion era mayor,
especialmente en la segunda mitad del curso. Las diferencias entre ambos grupos y como
pudo afectar el tamafio al proceso de aprendizaje y las practicas criticas seran temas que

exploraremos en mas profundidad en la siguiente parte de esta tesis.

Con respecto al proceso de investigacion, se decidi6 dejar de grabar las discusiones en
grupos pequefios porque los estudiantes tendian a utilizar el mandarin como lengua de
comunicacion, y el nivel de dominio de la investigadora no es suficiente como para poder
comprender y analizar de manera detallada y rigurosa su discurso en esas circunstancias.
La ausencia de estos datos orales se esperaba compensar con la recogida de las preguntas

planteadas por los propios estudiantes, tal y como se ha explicado en el apartado anterior.

La docente también abandond la implementacion de los ensayos reflexivos (TarEns)
como instrumentos de investigacion y de ensefianza, debido a que su uso no produjo datos
tan ricos como se esperaba. Al comienzo, se procuré dar instrucciones abiertas que
permitieran a los estudiantes escribir de manera libre sus reflexiones en torno al texto,

incorporando lo que otros compafieros habian aportado en las discusiones en clase y

24 as dificultades de los participantes a la hora de comprender lo que se esperaba de ellos quedaron
registradas en las notas de campo de la primera y segunda sesiones con GP, y en la primera con GG.
25 Tal y como quedo reflejado en las notas de campo de la sesidn segunda con GG y la primera con GP.
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estableciendo relaciones entre el texto propuesto, y sus propias experiencias y
conocimientos. Y, si bien algunos participantes pudieron cumplir este objetivo con
relativo éxito, otros solicitaron ayuda o expresaron incomprension ante las demandas de
la tarea, por lo que se procedio a andamiarla, ofreciendo unas instrucciones un poco mas
detalladas en las que se sugerian temas o lineas de reflexion. Este procedimiento tuvo
como consecuencia que muchos aprendientes siguieran ciegamente las sugerencias como
si fueran un guion cerrado, y no establecieran conexiones entre el texto y sus
conocimientos previos. El hecho de que este instrumento no estuviera produciendo datos
tan ricos como se esperaba, junto con la queja expresada por algunos estudiantes de que
la carga de trabajo de la asignatura estaba siendo excesiva®, llevo a esta investigadora a
decidir prescindir de los ensayos reflexivos a partir de la sexta semana del curso.

Sin embargo, no todos los cambios consistieron en prescindir de dindmicas previstas;
también incorporaron cambios creativos a la investigacion y a la dinamica de clases. Ese
fue el caso de las parrillas de autoevaluacion, que no formaban parte del plan inicial, pero
se incorporaron entre la octava y décima semanas del curso como una herramienta
docente cuando la investigadora percibié que la retroalimentacion que daba a los
estudiantes (en forma de comentarios evaluativos por escrito a sus respuestas y ensayos)
no estaba siendo efectiva. Esos comentarios procuraban resaltar y alabar las practicas
letradas y criticas exitosas de los estudiantes, a la vez que animaban a profundizar en
respuestas demasiado superficiales o que no hubieran intentado comprender criticamente
los textos. Pero, después de las primeras semanas de curso, se observd que estos
comentarios no parecian tener efecto sobre la produccion oral y escrita de los estudiantes
en précticas subsiguientes, por lo que se llego a la conclusion de que era necesaria otra
herramienta que permitiera a los aprendientes (y a la profesora) tomar una mayor
conciencia de los objetivos de aprendizaje, y de los criterios de evaluacidn que se estaban
aplicando a las tareas del curso. Se decidid, por lo tanto, empezar a incorporar a las
actividades de prelectura la negociacion conjunta con los aprendientes de los objetivos de
aprendizaje, y asi se hizo a partir del trabajo acerca de la réplica en el debate politico (T3)

con el GG en la octava semana del curso.

Por dltimo, el modo de recoger las impresiones de los aprendientes también sufrid

alteraciones durante la investigacion. En un principio, se considero realizar entrevistas en

26 Registradas en las notas de campo de la sesidn quinta con GG.
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profundidad a mitad del curso con un ndmero limitado de informantes, pero la
investigadora temid que la eleccion de unos pocos estudiantes pudiera ser interpretada
como favoritismo por el resto y que eso influyera negativamente sobre las clases y la
investigacion. Por ello, se decidié sustituir las entrevistas en profundidad por un
cuestionario que, aunque esta asociado al método de investigacion cuantitativo, tuvo la
ventaja en nuestro caso de no perjudicar la relacion de la profesora con los estudiantes y

de los estudiantes entre ellos.

La serie de modificaciones y cambios que han experimentado los instrumentos de
investigacion muestra el caracter flexible y abierto de este tipo de investigacion
cualitativa, centrada en la accién docente. Estas modificaciones son, como hemos
adelantado antes, sintoma de la capacidad de la investigacion-accion para detectar e
incorporar necesidades inesperadas que surgen durante el proceso, sin perder de vista el
objetivo Ultimo que, en este caso, radica en el desarrollo de practicas criticas de literacidad
por parte de los aprendientes. Sin embargo, la consecucién de los objetivos de
investigacion y la recogida de datos no estd por encima de cualquier otra consideracion;
en la investigacion cualitativa es también necesario tener en cuenta los limites éticos que
es necesario imponer en cualquier proceso de recogida de informacion, y eso es lo que se

hara a continuacion.

5.4 Consideraciones éticas

La necesidad de incorporar limites éticos y el reconocimiento de la responsabilidad que
el investigador tiene de proteger a los participantes comienza histéricamente en el ambito
cientifico experimental y, en concreto, en la investigacion médica. Su primera
manifestacion moderna esta en el Codigo de Nuremberg de 1949 que obliga, entre otras
cosas, a obtener siempre el consentimiento voluntario de los participantes en cualquier
tipo de investigacion meédica y a evitar el dafio fisico o mental de los mismos. Y, aunque
en las investigaciones en contextos educativos hay una posibilidad mucho menor de que
los participantes sufran fisica o psicolégicamente, si es necesario prever y limitar los
efectos negativos que su participacion en proyectos de investigacion pueda entrafiar para

ellos, y de garantizar que toman parte en el estudio de manera verdaderamente voluntaria.

En lo que respecta a este estudio, el primer requisito no supone un reto excesivo, ya que

hay maneras sencillas de limitar esos posibles perjuicios, que explicamos mas adelante.
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Sin embargo, la necesidad de garantizar el caracter voluntario de la colaboracién si podia
Ilegar a ser una cuestion complicada, dado que la investigadora fue también la profesora
de los participantes y mantenia una relacion de relativa autoridad con ellos. Por ello, en
este apartado se van a analizar las consideraciones éticas que se han tenido en cuenta
durante la investigacion, en dos aspectos: de una parte, presentaremos como intentamos
conseguir la participacion de los estudiantes y garantizar su caracter voluntario; a
continuacion, se reflexionard brevemente sobre cdmo se intent6 prever y controlar los

posibles perjuicios que la investigacion podria conllevar para los participantes.
5.4.1 Participacion voluntaria y consentimientos informados

Uno de los rasgos del paradigma cualitativo de investigacion es que siempre toma en
consideracién cémo afecta la presencia del investigador al comportamiento de los
participantes y, “aunque [...] no puede eliminar sus efectos sobre las personas que estudia,
si intenta paliar o controlar dichos efectos o, al menos, comprender cuales son al
interpretar los datos” (Emerson, 1983, en Taylor, Bogdan y De Vault, 2016, p. 19). Esto
es inevitable en el trabajo de campo cuando el observador es ajeno a la situacion social
que estudia, pero es todavia mas pronunciado cuando la investigadora ya tiene una

relacién social codificada y de mayor poder con respecto a los participantes.

Durante la investigacion (y fuera de ella), esta investigadora ha intentado fomentar el
aprendizaje desde un enfoque mas igualitario, que dé autonomia a los aprendientes en su
aprendizaje y, en el plano personal, les ha tratado con respeto y en términos de igualdad.
Ha intentado controlar su posicion de autoridad animando a la participacion de los
estudiantes y valorando sus intervenciones como opiniones de personas independientes y
merecedoras de consideracion. No obstante, la educacion formal en un contexto
institucional, por igualitaria que intente ser, lleva incorporada de manera inherente una
relacién desigual de poder, por cuanto presupone un desequilibrio entre el profesor como
posesor de conocimiento y el estudiante como sujeto desposeido, relacion que ha sido
denominada como “violencia simbolica” (Bourdieu y Passeron, 1977). Esta desigualdad
de poder, incluso cuando no es explicitada por los estudiantes, se refleja en aspectos
practicos y concretos (desde la ocupacion del espacio hasta la realizacion de examenes)

que si les recuerdan qué posicion relativa ocupan en la dinamica de poder.
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Como hemos dicho, en el curso de las clases hemos intentado controlar esa desigualdad
de poder dentro de lo posible, modificando la disposicion del mobiliario de clase para
crear grupos de trabajo o dando mas tiempo a las intervenciones de los estudiantes cuando
era posible. Otros aspectos institucionales quedaron fuera del control de esta profesora
(como la exigencia de realizar un examen final), y no se pudieron modificar. Pero esa
desigualdad de poder juega un papel también en el modo como se llevé a cabo la
investigacion, y se quiso evitar que los aprendientes se sintiesen obligados a tomar parte

en la investigacion solo porque esta fuese propuesta por su profesora.

Para intentar asegurarnos de que su participacion fuese lo mas voluntaria posible se
procurd darles toda la informacidn necesaria sobre el proyecto (sin que perjudicase a la
investigacion) y dejar lo mas claro posible que su participacion no estaria ligada en ningn

momento a la evaluacion de la asignatura y que no era de ningun modo obligatoria.

Con este objetivo se disefié una hoja de consentimiento informado, herramienta tipica en
las investigaciones de caracter tanto experimental como cualitativo. Estos documentos,
para cumplir su papel como garantes de la proteccion de los participantes deben satisfacer,
segun Mackey y Gass, tres requisitos: proveer de suficiente informacion, garantizar la
comprension por parte del participante potencial y asegurar la participacion voluntaria
(Mackey y Gass, 2005, p. 28).

Con respecto a la cantidad de informacion, se intent6 explicar de manera clara cuéles
serian los métodos de recogida de datos, a través de sus deberes e intervenciones en clase,
y el uso que se haria de la informacién, esto es, para la preparacion de una tesis doctoral
y posible presentacion en articulos académicos y conferencias. Asimismo, se les garantizo
total anonimidad y se les informé de que la participacion en la investigacion no influiria
sobre sus resultados en la asignatura. No se dio informacion detallada sobre el objeto de
estudio, sino solo una descripcion general del proyecto, haciendo referencia al estudio de
la comprension lectora en ELE, y evitando el uso de los conceptos “lectura critica” o
“literacidad critica”. Consideramos que esta omision era necesaria porque se temia que el
conocer el objetivo concreto pudiera afectar a las practicas de los estudiantes. Por otra
parte, valoramos que su ignorancia sobre el objeto especifico de investigacion no

supondria un conflicto ni entrafiaria perjuicio alguno para los participantes.
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Esta informacion se plasmé en la hoja de consentimiento informado que se puede
consultar en el Anexo 1X'y, como se puede ver ahi, se procuré utilizar un lenguaje lo mas
sencillo posible para que los estudiantes pudieran comprenderlo. Ademaés, para
asegurarnos de que la presentacion de la investigacion y el contenido de la hoja quedaran
claras, se dedico una parte de la primera clase de la asignatura a explicarlos, con la ayuda
de una presentacion en Powerpoint que resumia los puntos clave, y se dio la oportunidad
de que los estudiantes plantearan preguntas, que fueron respondidas de manera clara y

honesta.

Por ultimo, para intentar limitar la influencia de la relacion de autoridad y garantizar que
su participacion fuera lo mas voluntaria posible, se les pidio que no firmaran ni entregaran
la hoja de consentimiento informado inmediatamente, sino que la leyeran fuera de clase
y la firmaran solo si asi lo deseaban (algo que hicieron todos los estudiantes). También
se intentd evitar la coercion con la distribucion e implementacién de los cuestionarios,
como hemos explicado anteriormente, prestando atencion al momento de recogida, que
tuvo lugar dos semanas después del cierre de actas, una vez la asignatura y la evaluacion

habian acabado.
5.4.2 Prevencion de perjuicios derivados de la participacion

Aunque no se prevé que los participantes puedan derivar ningln dafio de su participacion
en esta investigacion, se ha procedido a anonimizarlos en la redaccién de esta tesis, y en
la presentacién de resultados que ha tenido y tendran lugar en articulos escritos y
conferencias. La razon para esta anonimizacién en investigaciones en el ambito educativo
radica en que, si las opiniones que vierten los participantes se hacen publicas (aunque sea
en ambitos académicos cerrados) y son identificados, quizds podria conllevar
consecuencias negativas para sus vidas profesionales o personales (Mackey y Gass, 2005,
p. 45). Por ello, aungue no se espera que estos aprendientes puedan ser identificados por
los lectores de este trabajo o asistentes a conferencias, se ha procedido a sustituir sus

nombres por seudonimos que les garanticen el anonimato.

El criterio a la hora de anonimizar ha sido el siguiente: a los seis participantes principales

de la investigacion se les ha dado nombres en espafiol, diferentes de los que ellos mismos
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usaban en las clases?’. Al resto, cuando se haga el registro de corpus recogidos, se les ha
adjudicado un codigo alfanumérico que indica su pertenencia a un grupo u otro, como
GP6 0 GG18.

Cuando analicemos las discusiones orales, se prescindira de estos codigos y se les dara
un nombre alternativo a aquellos estudiantes cuya produccion se cite en la tesis, aunque

no formen parte del grupo de seis participantes seleccionados.

5.5 Datos: corpus recopilados

Tras haber hecho explicitos los instrumentos de investigacion que se han utilizado en la
elaboracion de esta tesis, en este apartado procedemos a detallar el tipo y cantidad de
datos que se han recogido usando dichos instrumentos. En las péaginas siguientes, las
Tablas 8 y 9 recogen, por un lado, los instrumentos de investigacion utilizados que ya
hemos presentado y que se pueden ver en las columnas de color gris claro; por otro lado,
en las columnas mas oscuras, se muestra el tipo de datos que produjo cada uno de esos
instrumentos, asi como las cantidades exactas que se han recogido, y que se detallan en
los apartados siguientes. Los instrumentos y datos se han ordenado cronolégicamente en
la medida de lo posible, de manera que los primeros que aparecen tienden a ser los

primeros que se implementaron o recogieron.

27 En las carreras de lenguas extranjeras en las universidades de China es comun que los estudiantes adopten
un nombre de la lengua meta, que los profesores utilizan para dirigirse a ellos. Estos nombres no suelen
guardar relacién con sus nombres chinos (aunque algunos intentan buscar nombres cuyo significado sea
similar al de sus nombres reales, como “Lluvia”, o que guarden similitud fonética con ellos).
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Instrumentos
Instrumentos Cadigos
Actividadesde T1
comprension
lectora T2
T3
T4
TEx
Redaccion de TarEns
ensayos
reflexivos
Tarea de TarAct
disefio de
actividades de
lectura
Discusionesen  Disc

clase

Tipo de datos
Respuestas a T1
Respuestas a T2

Respuestas a T3

Respuestas a T4
Respuestas a TEx

Ensayos sobre T1

Ensayos sobre T2
Ensayos sobre T3

Actividades
disefiadas en GP
(criticas de cine)
Actividades
disefiadas en GG
(naticias del
corazon)
Preguntas

Cadigos
Respl
Resp2

Resp3

Resp4
RespEx

Ensl

Ens2
Ens3

ActGP

ActGG

Preg3

Preg4

Formato

Electrénico
(Word)
Electronico
(Word)
Electrénico
(Word)

Electronico
(Word)

Escritas a mano y
escaneadas (PDF)

Electronico
(Word)

Electrénico
(Word)
Electronico
(Word)
Electrénico
(Word)

Electrénico
(Word)

Electronico
(Word)
Electronico
(Word)
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Cantidad de textos y autores

GP
16/16

16/16

15/16

Todos menos
GP5

16/16

16/16

15/16

Todos menos
GP3

16/16

16/16

8/9
Todos menos
GP15

19
Todos
43
Todos

GG

29/30

Todos menos GG5
29/30

Todos menos GG14
28/30

Todos menos GG5 y
GG22

30/30

30/30

28

Todos menos GG22 y
GG25

29/30

Todos menos GG5

11/11

19

Todos menos GG5
61

Todos menos GG5,
GG12, GG16, GG22,
GG25, GG27 y GG30

N° total

225 Resp

104 Ens

19 Act

234 Preg



Discusiones orales

PregEx
DOr1

DOr2

DOr3

DOr4

DOr5

DOr6

DOr7

DOr8

DOr9

DOr10

A mano y
escaneado (PDF)
Grabado en MP3
y transcrito
Grabado en MP3
y transcrito

Grabado en MP3
y transcrito

Grabado en MP3
y transcrito

Grabado en MP3

Grabado en MP3

Grabado en MP3

Grabado en MP3

Grabado en MP3

Grabado en MP3

88

32
Todos

10 min 53 s
GP4, GP5,
GP15

15 min 16 s
GP4, GP5,
GP11, GP13
55 min 28 s
GP3, GP4, GPS8,
GP11, GP12,
GP13, GP15,
Blanca, Elena.

44 min 34 s
GP3, GP10,
GP14

17 min 8s
Elena y otros

13 min31s
GP4, GP14,
Lucia

60

Todos

11 min9s
GG15y GG17

10 DOr

3h59m1l13s
8minds de grabacién
GG16, Monica, lker,
Violeta

35min45s

GG2, GG4, GG6, GG9.
GG15, GG16, GG29,
Iker, Violeta

27 min25s
Monica y otros



Actividades de
autoevaluacion

Modelo de
cuestionario

Ademas de estos datos provenientes de los participantes, la investigadora redactd 24 notas de campo:

ActAut

ModCuest

Instrumentos
Modelo de ModNot
notas de

campo

Parrillas de
autoevaluacion
sobre T3
Parrillas de
autoevaluacion
sobre T4
Parrilla de
autoevaluacion
sobre ActGP
Parrilla de
autoevaluacion
sobre ActGG

Cuestionarios de

evaluacion

AutEv3

AutEv4

AutEvGP

AUtEvGG

Cuest

Escritasamanoy -
escaneadas (PDF)

Electrénico
(Word)

Electronico
(Word)

Electronico
(Word)

Electronico
(Word)

16/16

16/16

7/16

GP2, GPS8,
GP13, GP14,
GP16, Lucia,
Blanca.

30/30

25/30
Todos menos GG5, GGS,
GG22, GG25y GG27

28/30

Todos menos GG8 y
GG12

21/30

GGl, GG2, GG3, GG4,
GG6, GG7, GG8, GGY,

GG10, GG11, GG13,
GG14, GG15, GG17,
GG18, GG23, GG24,
GG25, Monica, lker,
Violeta.

N° total de textos

Tabla 8 Instrumentos de investigacion y datos recogidos

Notas de campo

NotCam

Datos

Electrénico
(Word)

13 sobre las clases

con GP
Escritas por la
investigadora

11 sobre las clases con
GG.

Escritas por la
investigadora

Tabla 9 Datos provenientes de la docente-investigadora
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28 Cuest
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5.5.1 Textos producidos por los estudiantes

A partir de los instrumentos de investigacion que hemos presentado en el epigrafe 5.3, se

recabaron los siguientes textos producidos por los estudiantes:

1) Sus respuestas a las preguntas de comprension lectora planteadas para cada
uno de los cinco textos propuestos por la docente durante el curso T1-TEx

2) Los ensayos reflexivos que los estudiantes redactaron a partir de la lectura de
los tres primeros textos y de las indicaciones de las tareas TarEns

3) Las actividades disefiadas por los estudiantes a partir de textos elegidos por
si mismos como parte de las tareas de TarAct

4) Las preguntas para la discusion que los aprendientes plantearon a partir de tres
de los textos propuestos por la profesora durante las discusiones en clase Disc

5) El discurso oral producido por los estudiantes en el mismo marco de Disc

En los epigrafes siguientes se presentan muestras del tipo de textos que se recogieron y
detallamos las cantidades exactas de textos recogidos, para su posterior analisis.

5.5.1.1 Textos escritos

a) Respuestas a ejercicios de comprension lectora (Respl-Resp4 y
RespEX)

Los instrumentos T1-L4 y TEX, esto es, las actividades de comprensién lectora a las que
los aprendientes respondieron por escrito de manera individual, han proporcionado mas
de 200 documentos de respuesta, a los que a partir de ahora se aludira con los cédigos
Respl, Resp2, Resp3, Resp4 (para las respuestas a los textos de lectura T1-T4) y RespEx
(que constituyen las respuestas por escrito de los estudiantes a las preguntas de

comprension del examen final).

Los documentos Respl-Resp4 y RespEx ofrecen muestras del tipo de précticas criticas
que los participantes llevaron a cabo antes de llegar al aula y de contrastar sus puntos de

vista con otros comparieros. A pesar de las limitaciones de los instrumentos, los datos
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recogidos ponen de manifiesto que los estudiantes son capaces de llevar a cabo préacticas
de literacidad critica incluso antes de las discusiones en clase, como muestra la Figura 6.

2.3. {Estas de acuerdo con el analisis de los valores gue se incluye al final del cuento?

¢Por qué o par qué no?

No. No estoy entiendo mucho de qué parte podemos encontrar el valor de “saber
esperar”. Todo lo que veo es "si no invitas alguien, o sea mientes a alguien, los resultados
serian impensables.”, porque todo el asunto ocurrié debido a los reinos no invitaron un
hada cuando todos habian invitado( por eso podemos tomarlo como una mentira), y el
hada estaba enfadado que castigarlos. Por eso estar honesto y sincero a otros y saber
compartir son importante para las relaciones. O también puede ser “si quieres adquirir

algo, atrévete a explorar y provocar”( como el principe). Aunque la meta estd muy lejos,

parecen hay no posibilidad que conseguirds, puede adquirir solo si te insistes y haces

esfuerzos.

2.4. {Qué efecto crees que puede tener sobre los nifios gue escuchan este cuento? ¢Y

sobre las nifias?)

Creo que los nifios pueden tratar las nifias como “las personas que tengo que ayudar™
o “los hombres tienen que proteger las mujeres”. Y las nifias pueden creer la paciencia
puede darles el verdadero amor. Ademds, algunos pueden pensar si hacen oracién( sin

hacer nada) y esperan, pueden ganar algo que quieren.

Figura 6 Captura de pantalla de Respl, perteneciente a Elena (GP). El texto de
partida T1 consistia en una version del cuento de la Bella Durmiente de un portal
web educativo, e incluia una moraleja, denominada en el sitio “Analisis de los
valores”, que se dirigia a los padres o educadores que utilizasen el cuento. Dicha
moraleja explicaba que el cuento ensefia a los nifios el valor de “saber esperar”.

Las respuestas escritas de Elena en este ejemplo evidencian su capacidad de llevar a cabo
practicas criticas de tipo personal y social: puede comprender la ideologia del texto (en
este caso, de la moraleja acerca del valor de esperar pacientemente que proponia la pagina
web y de la ideologia de género presente en el cuento) y de posicionarse coherentemente
ante la misma, en su caso, en oposicion. Asimismo, es capaz de proponer alternativas a
la moraleja del cuento (“atrévete a explorar) y de identificar con éxito los efectos sociales
que puede tener el texto en sus lectores ideales, cuando escribe que “las nifias pueden
creer que la paciencia puede darles el verdadero amor” (puede verse el texto completo en
el Anexo X).

Si bien todos los participantes tomaron parte en el examen final (sumando 46 muestras
de RespEXx), durante el curso no todos entregaron las hojas de respuesta de Respl-Resp4,
de las cuales se recogieron 179. En total se han recogido 225 documentos con respuestas

individuales, cuyo desglose puede verse en la Tabla 10.
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N° respuestas: GP N° respuestas: GG Total

Respl: cuento infantil = 16/16 29/30 45
(todos menos GGb5)

Resp2: manual 16/16 29/30 45
(todos) (todos menos GG14)

Resp3: blog 15/16 28/30 43
(todos menos GP5) (todos menos GG5 y GG22)

Resp4: debate 16/16 30/30 46

RespEx: 16/16 30/30 46

publirreportaje

Total 225

Tabla 10 Hojas de respuesta Resp recogidas

b) Ensayos reflexivos (Ensl, Ens2 y Ens3)

En respuesta a las tareas planteadas por TEX, los estudiantes redactaron un total de tres
ensayos a partir de sus lecturas de T1, T2 y T3, y que reflejaban sus opiniones en torno a
los textos leidos y a cuestiones sociales amplias relacionados con los temas de los textos.
Las limitaciones de estas tareas como instrumentos de investigacion ya han sido
detalladas en previamente, y fueron la causa de que, finalmente, se decidiera prescindir
de ellas. Pero es innegable que algunos de los textos Ens recogidos consiguen mostrar
una variedad de practicas criticas llevadas a cabo por los estudiantes, tal y como muestra
el ejemplo de la Figura 7, en el que una estudiante es capaz de poner en relacion el cuento
leido con sus experiencias y conocimientos previos, en este caso, sobre el sindrome de
Estocolmo (puede verse el ensayo completo en el Anexo Xl), y es por esta razon por la

que decidimos incluirlos en el corpus de investigacion:

Este cuento es famoso y esta filmado en este aio. Lo vi en el cine pero no L]
entiendo por qué Bella se enamora con la bestia. Me parece que para

Bella, la bestia es terrible y ha puesto su padre en prision. Aun bajo la
apariencia es un corazon amoroso, cualquier chica normal seleccionara ]
escaparse del castillo y regresara a casa.

En esta pelicula, no vi ninguna razon que Bella se enamora a la bestia. Al
principio, pienso que la razon es la bestia tiene muchos libros en el

castillo, y a Bella le gusta leer. Pero esta razon no es suficiente para el L)
amor.

Supongo atrevidamente que Bella esta enferma y la enfermedad es el
sindrome de Estocolmo. Se enamora con un hombre, o sea, un animal que L]

la encarcela. Es extrano y chocante si no hay el fondo del cuento de hadas. LJ

Figura 7 Captura de pantalla de Ensl (Violeta, GG)
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Durante el curso se recogieron 104 textos producidos por los aprendientes, a partir de las
lecturas de T1, T2 y T3; en este Gltimo caso, solo los estudiantes del GP realizaron la tarea
Ens3, ya que, en torno a la sexta semana de curso, se abandoné esta dinamica y para
entonces ya no se pidio a los estudiantes del GG que redactaran el ensayo correspondiente
aTs.

N° ensayos: GP N° ensayos: GG Total
Ensl: cuento infantil 15/16 28/30 43
(todos menos GP3) (todos menos GG22 Y GG25)
Ens2: manual 16/16 29/30 45
(todos menos GGb5)
Ens3: blog 16/16 0 16
Total 104

Tabla 11 Ensayos reflexivos Ens recogidos

¢) Actividades de lectura disefiadas por los estudiantes (ActGP, ActGG)

Como ya se ha adelantado previamente, durante la octava y décima semanas del curso, se
propuso a los aprendientes que fueran ellos los que seleccionaran textos de lectura y
disefiasen actividades de comprension para sus comparieros. Aunque el planteamiento de
la actividad fue el mismo, se usan codigos diferentes para referirse a las actividades
disefiadas por cada grupo, ya que en las dos clases los estudiantes eligieron textos
pertenecientes a géneros discursivos diferentes; asi, las tareas ActGP giraron en torno a

criticas de cine, y las de ActGG, en torno a noticias del corazon.

Los estudiantes seleccionaron textos pertenecientes a esos dos géneros para que los
leyeran sus comparieros de clase, prepararon preguntas para ayudarles a comprender los
aspectos sociales, tematicos y formales de los mismos, y afiadieron un ““solucionario” que
incluia ejemplos de respuestas que ellos consideraban apropiadas. Aunque en algunos
casos los participantes se limitaron a adaptar preguntas que la profesora habia propuesto
en los textos T1-T4, en otros, los participantes también plantearon preguntas originales
que demostraron su capacidad de llevar a cabo précticas criticas, como en el caso que se
muestra en la Figura 8, y cuyo documento original puede consultarse en el Anexo XII. En
ese documento, dos estudiantes proponen la lectura de una critica de una pelicula de
accion, y plantean una pregunta en la que animan a sus comparieros a contemplar dicha

pelicula como parte del género discursivo amplio del que forma parte.
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5. ¢En qué aspectos tiene semejanzas esta pelicula con otras peliculas de agentes

secretos de U.U.?

Pienso que esta también aprecia el herocisomo individual como otras ,por ejemplo,

{First Blood » Ademas,hay un fenémeno que me parece muy ridiculoso que en las

peliculas estadounidenses simpre prestan un imagen que solo los estadounidenses

son personas buenas y los demds,las de cualquier pais son malas.

Figura 8 Captura de pantalla de ActGP de los estudiantes GP5 y GP14 sobre una
critica de cine elegida por ellos (la respuesta forma parte del solucionario que
ellos mismos prepararon).

En total se recogieron 19 actividades (ya que los estudiantes realizaron el disefio de
actividades en parejas o grupos de tres?®), cada una de las cuales incluia el texto elegido
por los estudiantes, las preguntas planteadas por ellos y un ejemplo de respuesta apropiada

que esperaban para cada pregunta.

N° de documentos/ estudiantes

Critica de cine (ActGP) | 8 documentos de ActGP
Realizados por los estudiantes distribuidos en los siguientes grupos:
GP3y Lucia;
GP5y GP14;
GP12 y Elena;
GP2 y GP11;
GP1, GP10y GP16;
GP4 y GPS;
GP13,
Blanca.

Noticia del coraz6n 11 documentos de ActGG

(ActGG) Realizados por los estudiantes distribuidos en los siguientes grupos:
GG6, GG21y GG25;
GG14, GG30y Violeta;
GG22, GG24 y Monica;
GG7, GG11y GG12;
GG4, GG15y GG19;
GG2, GG5 y GG16;
GG13, GG17 y GG20;
GG10, GG18 'y GG23;
GG9y GG27,
GG1, GG3 e Iker;
GGS8.

Total 19

Tabla 12 Actividades ActGP y ActGG disefiadas por los estudiantes

28 Excepto las tres estudiantes que estaban fuera de DUFL realizando las practicas (GG8, GP13 y Blanca),
quienes realizaron el disefio de manera individual.
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d) Preguntas planteadas por los estudiantes (Preg3, Preg4, PregEx)

Ademas de las tareas complejas de disefio de actividades de lectura ActGP y ActGG, que
solo se realizaron una vez, se recogieron en varias ocasiones las preguntas concretas que
los aprendientes planteaban para interrogar criticamente textos seleccionados por la
profesora (T3, T4) y que eran discutidos en clase en grupos de cuatro a seis personas.
Después de las discusiones que tenian lugar en el aula, se pedia a los alumnos que
enviaran por correo electronico una breve acta con las preguntas que habian planteado a

sus grupos y un esbozo de las reflexiones que esas preguntas habian suscitado.

En el ejemplo de la Figura 9 puede verse una muestra de las preguntas Preg4 que planted
una de las estudiantes después de haber leido T4, una réplica de Mariano Rajoy en el
debate sobre el estado de la nacion de 2006 en la que, como lider de la oposicion critica
la gestion migratoria del gobierno y ofrece cifras que vinculan a las personas inmigrantes
con la delincuencia. Las preguntas planteadas por la aprendiente muestran que es capaz
de establecer un distanciamiento relativo con respecto al texto, identificar el efecto que el
texto T4 puede tener sobre su oyente ideal, y contrastar las ideas del mismo con sus
propios valores, al imaginar una amiga que no encajaria con la imagen negativa de los

inmigrantes que da el autor.

] L

1, Si eres de Espafia, ;como vas a pensar en el fénomeng de la inmigracion después de

escuchar el discurso de Rajoy?

Si soy de Espaiia, después de escuchar el discurso, también voy a tener prejuicios
sobre los inmigrantes. Por que en el discurso es muy aparente que la mayoria de los
inmigrantes no son buenos.

2, Si tu mejor amiga es una de los inmigrantes en Espafia, y ella es una chica brillante,
¢, vas a cambiar tu opinion después de escuchar el discurso? y ;por qué?

No voy a cambiar mi opinién, en cambio, voy a dudar la autenticidad del discurso de
Rajoy, por que como amigas, debo saber la caracteristica de mi amiga y de su
comunidad.

Figura 9 Preguntas Preg4 para la discusion de T4 planteadas por GG8

En total se han registrado 234 preguntas. Estas no solo incluyen las cuestiones Preg3 y
Preg4 planteadas durante el curso, en reaccion a T3 y T4; también incluyen las que se
pidié que plantearan tras la lectura de un publirreportaje, como parte del examen final.
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Estas preguntas, denominadas con el cddigo PregEx, se han incluido en el analisis y
discusion de resultados.

N° preguntas: GP N° preguntas: GG Total

Preg3 sobre blog 19 preguntas 19 preguntas 38
(de 16 estudiantes, (de 29 estudiantes
distribuidos en grupos)  distribuidos en grupos)

Preg4 sobre debate 43 preguntas 61 preguntas 104
(de 16 estudiantes) (de 23 estudiantes)

PregEx sobre lectura 32 preguntas 60 preguntas 92

en examen (de 16 estudiantes) (de 30 estudiantes)

Total 234

Tabla 13 Preguntas Preg recogidas

5.5.1.2 Discusiones orales (DOr1-DOr9)

A pesar de haber renunciado a grabar de manera sistematica las discusiones que los
estudiantes mantenian en sus grupos de trabajo, si se registraron diez discusiones que
tuvieron lugar durante las puestas en comdn cuyo contenido y duracién se detalla en la
Tabla 14 (en la pagina siguiente). Estos textos orales pueden ofrecer otra fuente de datos

que permite confirmar los resultados obtenidos en el andlisis de los textos escritos.

De estas diez discusiones, se ha elegido analizar dos (DOr4 y DOr5) para comparar el
tipo de précticas criticas que emergen en los dos grupos (GP y GG). Seleccionamos estas
dos discusiones en concreto por varios motivos: en primer lugar, giran en torno a la misma
area tematica (el manual de ELE y los estereotipos nacionales) y se dieron en momentos
muy similares del curso. Ademas, ilustran modos diferentes de crear discursos criticos y

modos de interaccion diferenciados en ambos grupos.

En DOr4, de hecho, los aprendientes no hablan explicitamente sobre el texto de lectura
T2, sino que discuten sobre estereotipos que han visto reflejados en series y peliculas,
debido a las instrucciones que recibieron. Por lo tanto, las practicas criticas que se reflejan
en los parlamentos de los participantes de GP no pueden entenderse estrictamente como
practicas de lectura, ya que no analizan criticamente un texto escrito, sino series de
television elegidas por ellos mismos. No obstante, consideramos que estos datos y su
analisis son validos, porque siguen mostrando maneras criticas de interactuar con textos
(audiovisuales, en este caso), y permiten observar como los aprendientes aplican a un

ambito nuevo los conocimientos y mirada critica adquiridos durante su trabajo en el curso.
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Cddigo
discusion
DOr1

DOr2

DOr3

DOr4

DOr5

DOr6

DOr7

DOr8

DOr9

DOr10

Texto

T1:
Cuento
infantil

T2:
Manual
ELE

T3:
Blog

T4:
Debate

Ultimo
dia

Duracion total:

Tema de la discusion

Interpretacion de texto alternativo
sobre cuentos de hadas (vifieta
Feminist Disney) y discusion sobre
roles de género.

Personajes alternativos al del manual
de ELE.

Discusion sobre la representatividad
del personaje del texto de las
personas mexicanas. Personajes
alternativos. Estereotipos.
Definiciones personales de
estereotipos y analisis de estereotipos
en medios de comunicacion que
conocen en sus vidas cotidianas.

Cbémo evitar los estereotipos en
libros de texto.

Discusion a partir de las preguntas
planteadas por los estudiantes.
Estereotipos sobre China, influencia
de estos en sus vidas.

Discusion a partir de las preguntas
planteadas por los estudiantes.
Diferencias entre China y Occidente.

Anélisis de fotos sobre inmigrantes.

Discusion de prelectura:
representacion de inmigrantes en
medios de comunicacion.

Qué es leer criticamente. Qué textos
son més faciles de leer criticamente.

Grupo/
participantes

GG
GG15y GG17

GP
GP4, GP5 y GP15
GP

GP4, GP5, GP11,
GP13

GP

GP3, GP4, GPS8,
GP11, GP12,
GP13, GP15,
Blanca, Elena.
GG

GG16, Monica,
Iker, Violeta

GP

GP3, GP10, GP14

GG

GG2, GG4, GG6,
GG9. GG15,
GG16, GG29,
Iker, Violeta

GP

Elena y otros

GG

Ménica y otros

GP
GP4, GP14, Lucia

Duracién

11 min9s

10 min 53 s

15min 16 s

55 min 28 s

8min4ds

44 min 34 s

35min45s

17 min 8s

27 min 25 s

13 min31s

3 h59 min
13s

Tabla 14 Contenido y duracion de las discusiones DOr grabadas en clase

En el Anexo XIV puede consultarse una reproduccién de ambas discusiones: como se

puede ver, no son transcripciones orales, sino transliteraciones de lo que dijeron los

participantes, ya que lo que resulta relevante es el contenido y las ideas que transmitieron,

por su relacion con nuestro objeto de analisis (las préacticas de literacidad critica), y no el

analisis fonético y las formas linguisticas que utilizaron. Por ello, optamos por no resefiar

la pronunciacion, ni los cambios de entonacién, sino intentar transliterar lo mas fielmente

posible lo que intentaron decir, para ahondar en el analisis de su contenido.
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En esa transliteracion, se han usado las siguientes convenciones:

- Utilizamos paréntesis para introducir aclaraciones sobre el contenido linguistico
de lo que dicen los estudiantes, como por ejemplo para afadir traducciones al
espafol cuando ha sido posible, o para sefialar fragmentos que no han resultado
comprensibles, con la marca “(ininteligible)”.

- Las aclaraciones relacionadas con la interaccion, o el contenido extralinguistico,
por su parte, se presentan entre corchetes, por ejemplo, para indicar a quién se
dirige un participante determinado.

- Cuando no ha sido posible identificar al participante que habla se le sefiala
simplemente como “Estudiante” o “E”.

- Las intervenciones de la profesora, a partir de la primera, van precedidas de una
“P~.

Por Gltimo, a la hora de analizar estos datos orales no solo vamos a categorizar las
précticas criticas que emergen del discurso, sino que también resefiaremos rasgos de la
interaccion diferentes que se dieron en los dos grupos, por cuanto estuvieron muy

relacionados con el contenido de lo que dijeron los aprendientes.

5.5.2 Datos sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje

Tal y como se adelant6 en la presentacion de los instrumentos de investigacion, ademas
de recoger los textos escritos y orales producidos por los participantes, se han tenido en
cuenta otro tipo de datos, referidos a las percepciones de los aprendientes y de la
investigadora: las parrillas de autoevaluacion usadas por los estudiantes, las notas de
campo redactadas por la profesora investigadora, y las encuestas de opinién enviadas por
los estudiantes al final del curso. Estos datos, si bien no contribuyen a responder
directamente las preguntas que se plantea esta tesis, si son relevantes porque permitieron
aportar informacion sobre las circunstancias de ensefianza y aprendizaje, y orientaron los
cambios en la dindmica de clase; por lo tanto, pueden contribuir a mejorar la préactica
docente, que es también uno de los objetivos que se plantea esta tesis, desde el punto de

vista de la investigacion-accion.
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5.5.2.1 Parrillas de autoevaluacion (Autev3, AutEv4, AutEvGP,
AUtEVGG)

A partir de la décima semana del curso se empezé a incorporar el sistema de
autoevaluacion que hemos detallado anteriormente; como parte de esa dinamica, se
procedid a enviar por correo electrénico a los estudiantes una parrilla de autoevaluacion,
tras la lectura de los textos T3, T4 y de aquellos elegidos por ellos mismos (ActGG y
ActGP). Los aprendientes, a su vez, las rellenaron y las devolvieron siguiendo el mismo
sistema?®. Estas parrillas se recogieron con un propdsito investigativo, pero no se procedio
a su correccion®. Se explico en clase que esos documentos tenian que ser utilizados por
ellos para repasar aquellos aspectos que no les habian quedado claros, o buscar
aclaraciones, pero que no eran unas actividades mas que la profesora les devolveria
corregidas; de esta manera se esperaba alentar la autonomia de los estudiantes en su

proceso de aprendizaje.

El uso que hicieron los aprendientes de este mecanismo de autoevaluacion fue
heterogéneo: mientras que algunos participantes lo tomaron como un ejercicio mas de
clase, rellenando las respuestas sin mas, otros si llegaron a aprovecharlos como una
herramienta que les ayudo a reflexionar y adoptar una actitud activa en su proceso de
aprendizaje, como se ve en la Figura 10 (en el Anexo XIII puede consultarse la parrilla

entera).

Autoevaluacion
Qué he aprendido leyendo un discurso politico?

Pue Evidencias
No
1.;Quién pronuncia este tipo de discursos? Si Este tipo de discurso se publica por los politicos como Rajoy con algunos

intereses propios.

2. ;(De qué paises provienen los inmigrantes en Si En este discurso, hay dos tipos de los inmigrantes: unos buenos que entraron
Espaia? en Espaila por el sur  (de Africa) y otros malos entraron en esta tierra por la
frontera francesa, o sea por el norte. (de Europa)

[ 37 Como puede afe El efecto de este discurso se puede dividir en 3 aspectos.

1.A los ciudadanos espaioles, incluyendo los nativos y los inmigrantes
buenos. Tendran mds confianza en Rajoy y inclinaran a creer que Rajoy
es capacidad de administrar bien el orden de la sociedad

2.A los inmigrantes malos. Publica este discurso al piblico para advertir
a los inmigrantes malos que estan dispuestos a castigarlos si siguen
cometer un crimen

3.A los oyentes que asisten a esta conferencia. Este discurso hace a ellos
conocer claramente la situacion de Espaiia y la contraposicion entre él y

4. En una frase breve, ;qué imagen da el autor Si, pero no
sobre los inmigrantes? ;Qué otras imigenes estoy muy
puede haber? seguro.

!
Rajoy tenga el poder para administrar el pais a través de la descripeion y la
voluntad de Rajoy.

Figura 10 Captura de pantalla de AuteEv4 (Blanca, GP)

29 A excepcion de las parrillas AutEvGG y AutEvGP, correspondientes a los textos elegidos por los
estudiantes, que cumplimentaron por escrito en clase.

30 Con una sola excepcion: durante la supervision de la parrilla correspondiente a T3 la docente identifico
dos preguntas en las que la mayor parte de los estudiantes habian contestado con seguridad, pero de manera
erronea, y procedio a elicitar respuestas mas apropiadas en la siguiente sesion.
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En total se recogieron 115 parrillas de autoevaluacion, cuya distribucion puede verse en
la Tabla 15. El motivo por el cual los estudiantes de GP no realizaron esta actividad de
aprendizaje tras la lectura de T3 fue que este modo de evaluacion se implemento después

de que ya hubieran tenido la clase correspondiente.

N° parrillas: GP  N° parrillas: GG Total
AutEv3 sobre blog 0 30/30 30
AutEv4 sobre debate 16/16 25/30 41

Todos Todos menos GG5, GGS8,

GG22, GG25y GG27

AUtEVGP sobre critica de cine 16/16 28/30 44
AUtEvGG sobre noticia del Todos menos GG8 y GG12
corazén
Total 115

Tabla 15 Parrillas AutEv recogidas

5.5.2.2 Notas de campo (NotCam)

A partir del modelo propuesto como instrumento de investigacion ModNot, la
investigadora redact6 notas de campo después de cada una de las sesiones de clase, en las
que se dejaba constancia de aspectos relevantes para la docencia y la investigacion, como
la composicion de los grupos de trabajo, las précticas criticas que habian tenido lugar en
clase, y los aspectos de la docencia que habian planteado problemas (véase el ejemplo de
la Figura 11).

En total se redactaron 24 notas de campo; 13 de ellas correspondian a las clases con el
GP, y 11 con el GG. La docente las tomaba a mano de manera rapida durante la clase, las
pasaba a ordenador después de acabar la clase y las guardaba. Si bien el proceso de pasar
a limpio las notas ya ayudaba a identificar areas que necesitaban mejoras, también fue

atil poder volver a ellas para identificar episodios relevantes para la investigacion.
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5.5.2.3 Cuestionarios de evaluacion (Cuest)
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Figura 11 Ejemplo de notas de campo tomadas por la investigadora (11/ 10/2017)

Al final del curso se distribuyd por correo electronico el modelo de cuestionario
ModCuest que ha sido presentado mas arriba. Algunas semanas después del final del

curso, se envid un correo a cada uno de los participantes en el que se les recordaba los
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objetivos de la investigacion y se les pedia que rellenasen el cuestionario adjunto. Los
motivos de la eleccion de este método se han esbozado en apartados precedentes, pero el
objetivo ultimo radicaba en poder contar con las impresiones de los estudiantes acerca de
la marcha de la asignatura, asi como con un breve perfil de sus experiencias previas en

clases de lectura.

Un total de 28 estudiantes rellenaron y enviaron el cuestionario de vuelta (sus identidades,

anonimizadas, aparecen en la Tabla 16).

N°en GP | Estudiantes de N°en GG Estudiantes en GG Total
GP
Cuest  7/16 GP2, GP8, GP13, 21/30 GG1, GG2, GG3, GG4, 28
GP14, GP16, GG6, GG7, GG8, GGI,
Lucia, Blanca. GG10, GG1l1, GG13,

GG14, GG15, GG17,
GG18, GG23, GG24,
GG25, Monica, Iker,
Violeta.

Tabla 16 Cuestionarios Cuest recogidos

5.6 Procedimientos de analisis

Una vez presentadas las herramientas de recogida de datos y el corpus completo que se
ha recogido, en este apartado mostraremos la seleccion de datos primarios que se ha
tenido en cuenta para el andlisis, asi como el procedimiento de interpretacion de datos

que se lleva a cabo en esta tesis.
5.6.1 Seleccion de participantes y datos primarios

Por coherencia con los objetivos, no se ha utilizado toda la produccion oral y escrita de
los participantes, sino que se ha decidido restringir el analisis a una muestra mas reducida.
Para ello, se ha seleccionado a seis participantes (tres de ellas pertenecientes al GP, y tres
al GG), cuya produccidn se analizara para dar respuesta a las preguntas de investigacion.
En las dos tablas siguientes pueden verse los datos escritos y orales que se han recogido

para cada uno de ellos.
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Nombre | Grupo Sexo Datos
Lucia GP Mujer Respl, Resp2, Resp3, Resp4, RespEXx;
Ensl, Ens2, Ens3; Act-GP; AutEv4,
AUutEVGP; Preg3, Preg4, PregEx; Cuest
Blanca GP Mujer Respl, Resp2, Resp3, Resp4, RespEx;
Ensl, Ens2, Ens3; Act-GP; AutEv4,
AUtEVGP; Preg3, Preg4, PregEx; Cuest
Elena GP Mujer Respl, Resp2, Resp3, Resp4, RespEx;
Ensl, Ens2, Ens3; Act-GP; AutEv4,
AUtEVGP; Preg3, Preg4, PregEx
Monica GG Mujer Respl, Resp2, Resp3, Resp4, RespEx;
Ensl, Ens2; Act-GG; AutEv3, AutEv4,
AUtEVGP; Preg3, Preg4, PregEXx; Cuest
Iker GG Hombre  Respl, Resp2, Resp3, Resp4, RespEX;
Ensl, Ens2; Act-GG; AutEv3, AutEv4,
AUtEVGP; Preg3, Preg4, PregEXx; Cuest
Violeta GG Mujer Respl, Resp2, Resp3, Resp4, RespEXx;
Ensl, Ens2; Act-GG; AutEv3, AutEv4,
AUtEVGP; Preg3, Preg4, PregEx; Cuest
Tabla 17 Corpus de datos escritos
Producto Grupo Participantes Fecha Tema
DOr4 GP Elena, Blanca, 18/10/2017 @ Definiciones
Leonor, Elisa, personales de
Jorge, Sol, estereotipos y
Margarita, Noelia, analisis de
Mario, Luis, estereotipos en
Alicia) medios de
comunicacion
DOr5 GG Monica, Iker, 20/10/2017 Como evitar los
Violeta, Isabel, estereotipos en los
Manuel libros de texto

Tabla 18 Corpus de datos orales

Extension
5.127 palabras

12.049
palabras

2.513 palabras
3.853 palabras

4,918 palabras

3.999 palabras

Extension
55min28s

8min4s

La eleccion de estos participantes ha obedecido a cuatro criterios fundamentales:

1) Por un lado, se ha procurado que las practicas criticas de dichos participantes

representaran, dentro de lo posible, tendencias generales que se dieron entre

el resto de sus grupos. Para ello, llevamos a cabo un andlisis preliminar de los

datos Preg3, Preg4 y RespEXx, identificamos el tipo de practicas predominantes

para cada texto leido, y de dichos datos emergieron tres participantes cuyo

discurso y préacticas reflejaban dichas tendencias. Esos estudiantes han sido
Lucia y Elena (del GP), e Iker (GG).
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2) Por otro lado, se ha procurado que los participantes seleccionados reflejaran
no solo tendencias generales, sino la amplitud y variedad de précticas criticas
de literacidad que los alumnos fueron capaces de realizar durante las lecturas,
y por eso se ha seleccionado a tres participantes (Blanca, del GP, y Mdnica y
Violeta, del GG) cuya produccion escrita y oral no ha sido tipica, pero si ha
mostrado esa diversidad de précticas.

3) Ademas de estos dos criterios, la eleccion de participantes ha intentado reflejar
la variedad de contextos en los que se llevo a cabo la investigacion, por lo que
en la seleccion de participantes se ha buscado lograr un equilibrio entre los
miembros de los dos grupos.

4) Por ultimo, un criterio clave que ha guiado la eleccién de informantes ha sido
la inteligibilidad de su discurso para un lector no acostumbrado a las
interferencias de la lengua china en el espafiol; por ello, se ha intentado
escoger a estudiantes cuyo uso de la lengua fuera lo suficientemente preciso
como para garantizar que sus textos fueran comprensibles para un pablico no

especializado en la docencia del espafiol en contextos sinohablantes.

Las producciones escritas (y, dos casos, orales) de estos participantes constituyen los
datos primarios en los que se fundamentara el analisis para dar respuesta a las preguntas

de investigacion.

5.6.2 Procedimientos de analisis

En este apartado se presentan los datos que se utilizaron para dar respuesta a cada una de
las preguntas de investigacién, el modelo que se aplicd para interpretar los datos, y el

doble procedimiento de analisis que seguimos.

5.6.2.1 Agrupacion de datos

A continuacion, desglosamos los datos que se analizaron para dar respuesta a cada
pregunta de investigacion. Como puede verse en la Tabla 19, para responder a la primera
pregunta, esto es, para identificar el tipo de practicas que facilita cada género discursivo,
se analizaron todos los productos escritos por los seis estudiantes seleccionados, que

incluyen 1) las hojas de respuesta a las preguntas de comprension (Respl-4, RespEx), 2)
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los ensayos reflexivos (Ensl1-3), 3) las preguntas planteadas por los participantes ante los

textos (Preg3, Preg4, PregEx) y 4) sus hojas de autoevaluacion (AutEv3, AutEv4).

Preguntas de investigacion

1

¢Afecta el género
discursivo al tipo de
practicas criticas que
llevan a cabo los
aprendientes?

Con respecto a la
seleccién de textos,
¢llevan a cabo précticas
criticas diferentes
cuando son ellos
mismos lo que eligen los
textos de lectura, por
oposicién a los
profesores?

¢ Como afecta el tamafio
del grupo sobre el tipo
de practicas criticas?

Datos

Comparar
discursos escritos
para cada texto
leido propuesto
por la docente
Respl, Ensl
Resp2, Ens2
Resp3, Ens3,
Preg3, AutEv3
Resp4, Preg4,
AutEv4

RespEx
Comparar
preguntas
planteadas por
estudiantes ante el
texto T3, y ante el
texto planteado
por ellos mismos
(ActGP y ActGG)

Comparar
grabaciones de
discusiones en
clase sobre T2:
DOr4 (en GP, 55
minutos),

DOr5 (en GG, 8
minutos)

Participantes

Lucia (GP)
Blanca (GP)
Elena (GP)
Monica (GG)
Iker (GG)
Violeta (GG)

Lucia (GP)
Blanca (GP)
Elena (GP)
Moénica (GG)
Iker (GG)
Violeta (GG)

GP: Blanca,
Elena, Luis
(GP3), Elisa
(GP4), Jorge
(GP5), Alicia
(GP8), Mario
(GP11), Margarita
(GP12), Noelia
(GP13), Leonor
(GP11).

GG: Monica, Iker,
Violeta, Manuel
(GG16), Isabel
(GG21).

Procedimiento de
analisis

Etiquetar practicas
criticas en cada texto, y
analizar tendencias
diferentes.

Herramienta de
analisis: Atlas.ti

Etiquetar practicas
criticas en Resp3,
Preg3, Ens3, y en
actividades propias
(ActGP y ActGG), y
analizar tendencias
diferentes.
Herramienta de
analisis: Atlas.ti
Transcribir discusiones;
etiquetar practicas
criticas y patrones de
interaccion.

Tabla 19 Corpus seleccionado para responder a preguntas de investigacién

Esas respuestas escritas se etiquetaron para categorizar el tipo de préacticas criticas que

cada texto elicitd, para responder a la primera pregunta de investigacion, y para llevar a

cabo el anélisis se utilizd el modelo de interpretacion que esbozaremos en el apartado

siguiente.

La segunda pregunta interroga acerca de la influencia que el poder seleccionar los textos

puede tener sobre el tipo de reflexiones criticas que lleven a cabo los aprendientes, y para

ello se compararon las reflexiones vertidas en Resp3 y las preguntas Preg3 planteadas por
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los estudiantes acerca del texto T3 (elegido por la profesora) y las preguntas que
plantearon en torno a los textos que ellos mismos eligieron (ActGP y ActGG). Tenemos
en cuenta que sus géneros discursivos son muy distantes (una entrada de blog, en el caso
de Resp3 y Preg3; criticas de cine y noticias del corazon, en el de ActGP y ActGG) y, por
lo tanto, puede considerarse que la comparacion de estas actividades puede arrojar
resultados que no estdn necesariamente relacionados con el objeto de la pregunta de
investigacion, esto es, la posibilidad de elegir los textos. Si bien es cierto que en el analisis
de estos datos existen diversas variables, pensamos que ambos textos comparten algunos
rasgos relevantes que hacen que esté justificado compararlos: en primer lugar, ambos se
insertan en el marco de la misma practica discursiva educativa que se habia ido
modelando durante el curso, es decir, el plantear preguntas a partir de los textos leidos en
clase. En segundo lugar, los tres textos tienen secuencias textuales similares (como
explicamos previamente), y, por ultimo, las dos actividades se realizaron en momentos
similares (en la segunda mitad del curso), lo cual permite descartar otras variables que
podrian haber intervenido en el desarrollo de preguntas criticas diferentes, como podria

ser el grado de familiaridad desigual con este tipo de actividad.

Por Gltimo, para responder a la tercera pregunta y averiguar qué impacto tiene el tamafio
del grupo clase sobre las practicas criticas que desarrollan los aprendientes, se decidio
comparar el tipo de discursos que se reflejan en dos discusiones que tuvieron lugar en el
GP y en el GG. Aunque las instrucciones que recibieron los estudiantes en cada una de
ellas fueron diferentes, hemos considerado que pueden ser comparables debido a que, por
una parte, ambas se llevaron a cabo en momentos parecidos del curso (en la cuarta sesién
para GP, y en la tercera para GG), y las dos discusiones se realizaron a partir de la misma

lectura sobre el ejercicio del manual de ELE (T2).

5.6.2.2 Modelo de interpretacion

El discurso escrito (y oral) de los seis participantes ha sido interpretado utilizando un
doble analisis: por un lado, un andlisis del contenido, basado en las categorias que
aparecen en los marcos tedricos, y cuyo resumen se muestra en la Tabla 20. Por otro lado,
se ha categorizado el discurso siguiendo un analisis discursivo, a partir de marcas

linglisticas que han ido emergiendo durante el mismo proceso de analisis de los datos.
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Los dos tipos de analisis son muy diferentes entre si y tiene prevalencia el de contenido,
que esta mas relacionado con nuestro objeto de estudio y con el proceso de aprendizaje
de los participantes. Es decir, aunque las categorias de analisis de contenido (practicas
criticas) no se ensefiaron explicitamente durante el curso de lectura, si hubo un
solapamiento parcial entre algunas de ellas (como Pt1.2, Pt2 o Ps2, por ejemplo), y las
preguntas y actividades que se plantearon en clase, en torno a la forma de los textos o la

practica social en la que se inscribian estos.

Textuales Personales Sociales
Ptl1.1 Analizar el Ppl. Relacionar el texto Ps1. Identificar voces
significado global del texto | con experiencias previas | presentes y ausentes en el
Pt1.2 Analizar el texto
significado local del texto
Pt2. Analizar la préctica Pp2. Identificar los Ps2. Calcular efectos del
discursiva efectos del texto sobre texto en sociedad

uno mismo
Pt3. Identificar la intencién | Pp3. Posicionarse ante el | Ps3. Cuestionar practicas
del autor contenido privilegiadas/ injustas
Pt4. Identificar Pp4. Cuestionar fiabilidad | Ps4. Proponer alternativas
presupuestos del autor del autor

Tabla 20 Esquema de clasificacion de practicas criticas adoptado en esta tesis

Las categorias del andlisis discursivo, por su parte, no formaron parte del programa de la
asignatura ni de las instrucciones de la profesora durante su docencia. Por el contrario,
son categorias que han emergido de los datos con posterioridad, y que utilizamos para
respaldar y dar mas solidez al proceso de analisis y categorizacion de las practicas criticas,

como se explicara con mas detenimiento en el apartado 5.6.2.4.

A continuacion, detallamos qué entendemos por cada una de las préacticas criticas que se
usaron en el analisis del contenido, y mostramos como este analisis se ha conciliado con
el de tipo discursivo, a partir de ejemplos concretos extraidos de la produccion escrita de
los participantes. No obstante, antes de proceder a esa explicacién, conviene recordar que,
cuando hablamos de practicas criticas de literacidad, no usamos el término “practicas”
como se hace desde el marco de los Nuevos Estudios de Literacidad, es decir, no
hablamos de “practicas letradas” amplias y codificadas socialmente; en su lugar, nuestras
practicas criticas se acercan mas al concepto usado desde la literacidad critica y se refieren

a actividades o acciones concretas de los aprendientes-lectores en las que se evidencia
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una mirada cuestionadora de los textos, y que estan encaminadas a a) ubicar el contexto
sociocultural de partida del texto, b) desvelar su ideologia y c) posicionarse

coherentemente ante ella.

Para empezar, las practicas letradas criticas de tipo textual son aquellas en las que los
aprendientes identifican el contexto social y la ideologia de los textos, a través del analisis
detallado de los mismos y de algunos de sus aspectos, como sus ideas principales, rasgos
formales, o elementos de la practica discursiva en la que tienen lugar. Especificamente,
algunas de las préacticas criticas textuales que se infieren del marco teérico son Ptl)
analizar el significado del texto (global y local), Pt2) analizar la practica discursiva, Pt3)

identificar la intencion del autor y Pt4) identificar los presupuestos que subyacen al texto.

A continuacion, definimos cada una de estas practicas, y las operacionalizamos,
detallando las marcas linguisticas que nos han permitido identificar y categorizar un
fragmento de texto como exponente de una practica u otral. Asimismo, incluimos un
ejemplo de cada practica, para ilustrar el modo como se ha llevado a cabo la interpretacion

de los datos (respetando los errores ortotipograficos de los participantes).

31 Confiamos en que, al acufiar y utilizar marcas linguisticas, se reduzca el riesgo de subjetividad o
aleatoriedad en la interpretacion del discurso de los participantes. No obstante, conviene advertir de las
limitaciones de su uso en nuestro proceso de interpretacién:

1) En primer lugar, el lenguaje de los aprendientes no es siempre preciso o univoco, debido a que su
competencia linguistica no es total (recordemos que tienen un nivel entre A2 y B1). De ahi que,
por ejemplo, puedan utilizar el verbo “suponer” en contextos en los que “pensar” o “decir” serian
las opciones adecuadas. En dichos casos, se intentara interpretar lo que el estudiante parece querer
decir, en vez de lo que dice. Para evitar subjetividad en la interpretacion de frases ambiguas, se ha
triangulado el andlisis con otra investigadora.

2) En otras ocasiones, el lenguaje utilizado en la consigna por la docente puede determinar o influir
la seleccion Iéxica de los participantes, dando lugar a marcas linglisticas que darian a entender
que estan realizando ciertas practicas criticas de manera espontanea, cuando no es asi. En esos
casos, se hard explicito el contexto y la consigna dada, y se valorara si, a pesar de ello, los
participantes han realizado de manera autdnoma y exitosa una préactica critica determinada o si
meramente estan replicando el lenguaje de la consigna.
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- Ptl. Analizar el significado del texto:

- Pt1.1. Analizar el significado global. Se trata de la comprension del contenido
del texto: averiguar su idea principal, el ambito tematico en el que se inserta, quiénes son
sus protagonistas, qué relacion hay entre ellos y qué desigualdades de poder aparecen
reflejadas, algo que desde el Andlisis Critico del Discurso se considera clave para poder

comprender la ideologia del texto (Fairclough, 1989, pp. 147-148).

Marcas linguisticas Ejemplo

- Uso de verbos Lucia (GP), Resp4

declarativos o de Tras la lectura de la réplica en el debate sobre el estado de la nacion
comunicacion (decir, (T4), Lucia responde asi a la pregunta “;Qué imagen da este texto
escribir, afirmar) o de | sobre las personas inmigrantes?””:

accion (hacer, elegir,

citar, usar) referidos al = “En este discurso la vision de los inmigrantes es negativa.

autor/ autora, para En primer lugar,al comienzo de el discurso,Rajoy usa la palabra
citar, parafrasear o “problema” y “inquieta’que son expresiones bastante negativas,y
referirse a ideas indica la melodia del discurso. Se sabe que el principio de un texto

presentadas en el texto = tiene una influencia muy fuerte a los espectadores.
(Cédigo de la marca: En segundo lugar,Rajoy toma todos los inmigrantes ilegales como
IL Cita indirecta) delincuentes y criminales,y anuncia con tono fuerte y indiferente
que hay que combatir la inmigracion ilegal.
En tercero lugar,Rajoy lista los crimenes que meten los inmigrantes
ilegales,después pide atencion de presentarse un programa de
accion convincente a los demas”
Tabla 21 Ejemplos y marcas linglisticas de Pt1.1

-Pt1.2: Analizar el significado de las partes del texto: supone un analisis mas
detallado de los rasgos formales (Iéxicos y gramaticales) del texto, e incluye actividades
como identificar las connotaciones de ciertas palabras (Fairclough, 1989, p. 111; Martin
Peris y Lépez Ferrero, 2011, p. 112), analizar la relacion logica entre las ideas del texto
(Van Dijk, 1999; Cots, 2006) o descubrir como alude el autor a los lectores del texto

(Cots, 2006), para crear ciertas afiliaciones.

Marecas linguisticas Ejemplo

- Referencia a Violeta (GG), Resp4

elementos linglisticos ~ Tras la lectura de la réplica en el debate sobre el estado de la nacion
0 paratextuales del (T4), Violeta responde asi a la pregunta ““;Usa el autor un estilo
texto leido, como objetivo? ;O intenta provocar una emocion en sus oyentes?”
palabra, adjetivo, o

frase (IL Léxico “No pienso que el autor use un estilo objetivo sino una emocion
metalingiistico) personal porque en este texto suele usar el pronombre nosotros.

Supongo que intenta provocar una resonancia entre la multitud y el
portavoz (Mariano Rajoy)”
Tabla 22 Ejemplos y marcas linglisticas de Pt1.2
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- Pt2. Analizar la préactica discursiva: esta practica consiste en ir mas alla de lo que dice

el texto para identificar la practica letrada de la que forma parte y supone, por un lado,

ubicar al autor y al lector “ideal” del texto (Cots, 2006), y, por otro, saber cuando y dénde

se lee ese tipo de texto (LOpez Ferrero y Martin Peris, 2011).

Marcas linguisticas

- Uso de sustantivos (nifios,
publico, espafioles, miembros
del gobierno) para referirse a
personas 0 grupos que puedan
constituir lectores potenciales
del texto

No se aplica esta categoria a

sustantivos demasiado amplios,

como personas o lectores. (IL

Léxico referido a otros lectores)

Ejemplo

Monica (GG), ActGG.

Esta estudiante elige una noticia del corazon sobre
Cristiano Ronaldo para proponer su lectura a sus
comparieros, y prepara la siguiente pregunta (con su
sugerencia de respuesta correcta)

“;Quién es el lector ideal?

En primer lugar, los hinchas de futbol, sobre todo los de
Real Madrid o Cristiano Ronaldo, va a leer este articulo.
En segundo lugar, es una noticia de corazén, por eso
también atrae algunas personas que prestan atencién al
circulo de entretenimiento”

Tabla 23 Ejemplos y marcas linglisticas de Pt2

- Pt3. Identificar la intencién del autor es un aspecto clave para la comprension critica de

los textos, y es mencionada bajo diferentes formulaciones en el marco de la literacidad

critica y en el Analisis Critico del Discurso. Implica descubrir el objetivo que persigue el

texto (Cervetti et al 2001: 9), identificar los valores e intereses del autor (Luke y

Freebody, 1997, p. 213) y desvelar la actitud del autor a lo largo del texto (Cots, 2006, p.

340).

Marecas linguisticas

- Uso de verbos de volicion
(querer, desear, pretender,
intentar) referidos al autor,
para adjudicarle intenciones o
intereses implicitos (IL Verbo
de volicion)

Ejemplo

Blanca (GP), Preg4

Tras la lectura de la réplica de Rajoy en el debate sobre el
estado de la nacion, en la que vincula inmigracion y
criminalidad, a los estudiantes se les pide que planteen
preguntas para discutir el texto con sus compafieros. Blanca
plantea la siguiente pregunta con su respuesta:

"Cuando describe a los inmigrantes malos, Rajoy utilizd
muchas palabras negativas, ¢si solo quiere destacar la
situacion de los inmingrantes de Espafia? ;para qué?

En realidad, Rajoy publicé este discurso es para atacar el
actitud pasivo y el hecho indltil del Gobierono. Queria
probar su opifiién por eso tenia que mostrar una gran
contraposicion entre la mala situacion actual que se causo
por los inmigrantes y la incapaz del Gobierno”

Tabla 24 Ejemplos y marcas linglisticas de Pt3
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- Pt4. lIdentificar los presupuestos: en los presupuestos de un texto encontramos los
puntos de vista que un autor no quiere que su interlocutor cuestione, por lo que intenta
que sean aceptados como un “conocimiento compartido” con sus lectores que, como tal,
no es necesario hacer explicito (Van Dijk, 1999). Distintos autores defienden que
nombrar los presupuestos de un texto resulta clave para comprenderlo criticamente (Luke
y Freebody, 1990, p. 10; Fairclough, 1989, p. 152; Cots, 2006, p. 344).

Marcas linguisticas Ejemplo

- Uso de verbos epistémicos de Blanca (GP), Ens3

pensamiento como suponer, creer,  Tras la lectura de la entra de blog sobre China 'y
pensar, imaginar, presuponer, o Occidente, Blanca escribe un ensayo en que el que

considerar adjudicados al autor o reflexiona sobre la intencién del autor:

autora (IL Verbo epistémico).
“He preguntado por qué el autor cita los dibujos
disefiados por una china. Por un lado, no quiere
crtiticar a los chinos directamente por eso expresa su
comentario con muchos rodeos y no tiene tanta
confianza en los comentarios sobre las acciones y los
conocimientos. Por otro lado, el autor cree que los
chinos tienen méas voz para apreciar su pais por su
experiencia propia y real como lo que ha evaluado su
pais. El autor supone que la informacién que se
presenta por los mufiecos es correcta y es la situacion
real de China”

Tabla 25 Ejemplos y marcas linglisticas de Pt4

Ademas de estas cinco practicas criticas textuales, se usan los cédigos Ppl-Pp4 para
aludir a las practicas criticas personales, que incluyen aquellas practicas en las que los
lectores demuestran ser capaces de ir mas alla de lo que dice el texto (explicita o
implicitamente) y de relacionar el contenido con sus propias experiencias. Esta dimension
es objeto de controversia en el enfoque de la literacidad critica, ya que para este modelo
las actividades que buscan una respuesta personal por parte del estudiante estan asociadas
al paradigma humanistico-liberal, en el cual las actividades de lectura que buscan una

respuesta “creativa”, “personal” o “individual” nunca van maés alla ni conducen a una

comprension de los efectos sociales del texto (Luke y Freebody, 1997).

Sin embargo, en esta tesis consideramos que poder establecer esa relacion con lo personal
resulta un paso previo vital para poder demostrar una comprension critica. La reflexion
critica parte siempre desde un punto de vista personal, desde un individuo cuyas

experiencias, ideas y valores le hacen ocupar un espacio desde el cual es capaz de analizar
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discursos para aceptarlos o resistirse a ellos. Por ello, consideramos que las practicas que
denominamos “personales” merecen ocupar una categoria propia, y aqui incluimos las

cuatro précticas siguientes:

- Ppl. Relacionar el texto con experiencias previas: establecer una conexion entre
algunas de las ideas mencionadas en el texto y los “recursos personales y culturales”
propios, entre los que se encuentran los conocimientos, opiniones y creencias, lecturas

previas, intereses y deseos (Kuo, 2009, p. 485).

Marcas linguisticas Ejemplo

- Uso de términos (sustantivos, Violeta (GG), Resp3

verbos, adverbios) no Tras la lectura de la entrada de blog sobre las diferencias
relacionados con el contenido del  entre China y Occidente, Violeta responde asi a la

texto, sino con &mbitos de la pregunta sobre si ella comparte la opinion del autor
experiencia personal del sobre China:

aprendiente, como, por ejemplo,

el viernes pasado, clase de “En mi opinion, creo que eso depende de en qué época
esparfiol, mi madre (IL Léxico del = de China. Si en la época del autor o su madre, es posible
ambito personal) que las cosas sean exactamente como lo que presentan

en los dibujos. Estoy a favor de el parrafo 1, 3,4, 6,8y
9. Por ejemplo, el viernes de la semana pasada
terminé la clase de lectura, y entré en el ascensor. Alli
mucha gente habla en voz alta y en seguida se me
ocurri6 la imagen del parrafo 4. También el otro dia
cuando estuve en Shanghai, la ocasién de la puerta
del metro mostré como lo que presenta la imagen del
parrafo 3.”

Tabla 26 Ejemplos y marcas linglisticas de Ppl

- Pp2. Reflexionar sobre los efectos del texto en uno mismo, ser consciente de los
propositos que el autor busca llevar a cabo mediante la publicacidn, y de los cambios que
logra llevar a cabo sobre su propio posicionamiento (Luke y Freebody, 1990; L6pez
Ferrero y Martin Peris, 2011, p. 509).

Marecas linguisticas Ejemplo
Polifonia en discurso del Lucia (GP), Resp4

participante, reflejada en la presencia = Tras la lectura de T4, una réplica en un debate

de dos voces contrastadas (la del politico sobre inmigracion, Lucia responde a la

autor/texto y la del participante/ siguiente pregunta: “;Como intenta el autor influir

lector). La reproduccion de ambas sobre tu punto de vista? ;Crees que lo consigue?”:

voces puede ir conectada o no

mediante una conjuncién adversativa, “Antes de leer este texto, siempre tomaba los

como pero, sin embargo, en lugar de = inmigrantes como un conjunto,no me di cuenta de

(IL Yuxtaposicion) que existen inmigrantes ilegales y la impresion sobre
las personas extranjeras es buena,segin mi
experiencia la mayoria de los inmigrantes son
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- Uso de verbos referidos a procesos
cognitivos o de pensamiento en
primera persona (reflexionar, darse
cuenta, pensar, saber, conocer); bien
en pasado (antes creia...), bien en
presente (ahora pienso), o ambos (IL
Verbo de reflexion).

amables. No obstante,después de leer este
articulo,empiezo a reflexionar los posibles
problemas gue los inmigrantes pueden causar.Creo
gue el texto intenta de persuadirme que los
inmigrantes ilegales son la mayor causa de los
delincuentes y los crimenes,debemos hacer todo lo
gue podamos para acabar con el problema.Sin
embargo no lo consigue. Cuando leo este
texto,aunque el discurso es muy atractivo y
emocionado,mantengo una idea en mi mente que
soy de China,y con referencia a mi vida cotidiana y
las experiencias,por lo menos en China,conozco que
hay algunos inmigrantes ilegales provenientes de los
paises de Asia sureste viene a China por pura
pobreza”

Tabla 27 Ejemplos y marcas linglisticas de Pp2

- Pp3. Posicionarse ante el contenido: esta practica supone no solo ser consciente
de los valores e ideologia del autor, sino también poder contrastarlos con los valores

propios para aceptarlos o rechazarlos (Martin Peris y Lopez Ferrero, 2011, p. 1118).

Marcas linguisticas

- Uso de verbos de creencia u opinién, como
pensar, creer, opinar, estar de acuerdo,
oponerse, dudar (IL Verbo de opinidn).

- Uso de adjetivos (verdadero, falso,
equivocado, insuficiente, superficial) o
adverbios (superficialmente) para emitir
juicios de valor acerca de la veracidad o
fiabilidad del texto o autor (IL Adjetivo
epistémico).

- Uso de adjetivos (bueno, raro, injusto) para
emitir juicios de valor acerca de la
adecuacién ética del texto/ autor (IL Adjetivo
valorativo)

Ejemplo

Violeta (GG), RespEx

Después de leer un publirreportaje obre apps
para las madres (examen final), Violeta
plantea esta pregunta (con su respuesta) para
profundizar sobre el contenido del texto:
";Cémo va a afectar esta opinion a la
sociedad?

Esta opinion de las madres es un estereotipo.
Los lectores piensan que este texto es
razonable y pasan este estereotipo a sus
nifios. Pero es malo y falso. Creo que
necesitamos algunas aplicaciones para los
padres, o sea, los hombres"

Tabla 28 Ejemplos y marcas linglisticas de Pp3

- Pp4. Cuestionar la fiabilidad del autor o la veracidad del texto. Esta categoria
no surgio inicialmente del marco tedrico, sino que emergié del andlisis de los datos. En
efecto, aunque inicialmente no se contaba con esta categoria de andlisis, durante el
proceso de andlisis se identificaron varios pasajes en los que los aprendientes se

distanciaban y contemplaban con escepticismo las afirmaciones del autor, por lo que se
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procedié a incluir esta practica al esquema de clasificacion para el anélisis de datos

subsiguiente.

Marcas linguisticas Ejemplo

Uso de adjetivos (verdadero, Blanca (GP), Ens3

falso, equivocado, insuficiente, = “... hay dos razones para probar que el autor no sabe
superficial) o adverbios mucho sobre China. Primero, su descripcion y impresion
(superficialmente) para emitir de todos los chinos son mismas. En cuanto a los chinos,
juicios de valor acerca de la no puede hacer una analisis profundamente y considerar

veracidad o fiabilidad del texto  sus origenes, el nivel de educacion, la edad y otros

o autor (IL Adjetivo epistémico). = factores sino los chinos son... En cambio, se refiere a los
esparioles, el autor no solo puede dar los ejemplos
positivos sino los negativos, incluso afinar la clasificacion
de la gente de diferentes partes de Espafia, por ejemplo,
los gallegos. La descripcion integral y multifacética en
todos los planos puede demostrar que el autor tiene un
conocimiento muy profundamente sobre los espafioles.
Esto debe su experiencia propia y suidentidad que es un
espafiol”

Tabla 29 Ejemplos y marcas linglisticas de Pp4

Por ultimo, las practicas criticas de los aprendientes pueden ser consideradas como
sociales si los lectores son capaces de comprender como los textos que leen se ubican en
contextos sociales y en entramados de relaciones desiguales, y se puede desgranar en las

siguientes cuatro®?:

- Psl. Identificar voces presentes y ausentes, esto es, averiguar qué identidades
sociales aparecen representadas en un texto y qué relacion existe entre ellas (Cots, 2006),
identificar qué visiones del mundo se visibilizan (Cots, 2006) y analizar los intereses a

los que da voz el texto y a cuales no (Luke y Freebody, 1997, p. 213).

32 Al denominar esta categoria como “practicas sociales” no queremos sugerir que el resto de practicas
criticas (textuales y personales) no tengan un componente sociocultural. Como establecimos en el tercer
capitulo, esta investigacion parte de la concepcion de que toda lectura es en si misma una actividad
sociocultural, y se materializa en practicas sociales extendidas. Cuando los lectores llevan a cabo préacticas
criticas lo hacen dentro de ese entramado de relaciones y practicas sociales, ya sea analizando los supuestos
de los autores (Pt4) o posicionandose ante sus puntos de vista (Pp3). Pero, cuando usamos el término
“précticas criticas sociales” nos referimos a una serie de operaciones mas concretas, en las que los lectores
pueden relacionar el texto con el contexto social amplio en el que este es leido.
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Marcas linguisticas Ejemplo

- Uso de determinantes Violeta (GG), RespEx
indefinidos débiles Después de leer un publirreportaje sobre apps para las madres,
(algunos, pocos, unos), Violeta plantea esta otra pregunta (con su respuesta):

bien para identificar grupos
gue no aparecen en el texto, "En este texto, ¢la imagen de las madres es positiva, objetiva o

bien para establecer negativa? ¢Por qué o por qué no?
divisiones en grupos Me parece que esta imagen no es objetiva sino negativa.
sociales que el autor Porque no todas las mujeres solo se quedan en casa y hacen

describe como homogéneos = compras por la familia. Pero algunas tienen trabajos, pueden
(IL Determinantes débiles). = hacer los gustos en su tiempo libre. Eso es la imagen moderna
de la época"
Tabla 30 Ejemplos y marcas linglisticas de Psl

- Ps2. Calcular los efectos del texto en la sociedad es una de las operaciones en
las que pone mas énfasis en Andlisis critico del Discurso, e implica analizar qué objetivos
sociales aspira a conseguir un texto y valorar hasta qué punto los logra (Cots, 2006),
calcular las consecuencias sociales del texto (idem) en la sociedad en la que se lee,
identificar los condicionantes sociales del texto y ubicarlo en el contexto de luchas
sociales (Fairclough, 1992), y relacionar las ideas del texto con debates o problemaéticas
sociales en el contexto, no solo de origen del texto, sino de recepcion (para los estudiantes

de ELE que lo leen “desde fuera”).

Marecas linguisticas Ejemplo

Uso de tiempo futuro, condicional o de Elena (GP), Preg4

perifrasis de posibilidad en verbos referidos | Tras la lectura de la réplica de Rajoy en el

al texto o lectores potenciales (no personajes  debate sobre el estado de la nacion, en la que
del texto), para calcular posibles efectos que  vincula inmigracion y criminalidad, a los

pueda tener la publicacién (IL Futuro de estudiantes se les pide que planteen

probabilidad). preguntas para discutir el texto con sus
comparieros. Elena plantea la siguiente
pregunta:

";Cémo puede afectar este debate a los
inmigrantes de los lugares mencionados?"
Tabla 31 Ejemplos y marcas linglisticas de Ps2

- Ps3. Cuestionar practicas injustas: leer criticamente desde esta dimension social
supone también elaborar un discurso critico que trascienda el texto y cuestione la
legitimidad de las relaciones sociales desiguales en las que se inserta (Freire, 1970;
Comber, 2001, en Lewison et al 2002).
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Marcas linguisticas Ejemplo

Uso de adjetivos (bueno, raro, Violeta (GG), ActGG
injusto) para emitir juicios de valor = Tras leer una noticia del corazén sobre una modelo a la
(IL Adjetivo valorativo). que se le prohibe la entrada a China, Violeta hace la

siguiente reflexion sobre el comportamiento percibido
como racista de la protagonista:

“...como ciudadanos chinos y asiaticos, estarian
enfadado por los movimientos de Gigi y empezarian a
encontrar a ella, porque nos mostré claramente su
actidud parcial sobre la raza humana. Como una figura
publica, necesita dar ejemplo positivo a la sociedad
internacional. Sin embargo, hizo una condcta
desconveniente en publico, todo esto nos dejan
sospechar a su educacion”

Tabla 32 Ejemplos y marcas linglisticas de Ps3

- Ps4. Proponer alternativas: leer desde una postura critica no se reduce a adoptar
una actitud de rechazo, sino que supone también proponer soluciones a los problemas que
se identifican y crear discursos y propuestas alternativas, por ejemplo, a las voces que
aparecen representadas en un texto (Cots, 2006), pero también a las ideas planteadas en
los textos, a sus elecciones linguisticas y a su estilo, como hace este participante en el

ejemplo siguiente.

Marcas linguisticas Ejemplo
Uso o intento de uso de oraciones | Iker (GG), Preg3
condicional de segundo y tercer Estas son la pregunta y respuestas acordadas por Iker y

tipo para esbozar situaciones su grupo después de haber leido "Diferencia entre China
diferentes o alternativas a las y Occidente™:

propuestas por el texto (IL

Oracion condicional). "Si te encargas de escribir este texto, ¢qué aspectos

puedes mejorar?
Primero, cambiaria de actitud. Escribiria el texto con
una actitud neutral y objetiva, sin poner mi propia
emocion en semejantes textos que desempefian un papel
en introducir y mostrar las diferencias culturales entre
China y Occidente a todo el mundo. Segundo, voy a
investigar los fendmenos profundamente para eliminar
los estereotipos y para comprobar unas ideas
exactamente. Tercero, prestaria atencion a elegir las
palabras adecuadas escribiendo el texto"

Tabla 33 Ejemplos y marcas linglisticas de Ps4
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5.6.2.3 Procedimiento de analisis: contenido

Las trece categorias de clasificacion y las marcas linguisticas explicadas en la seccién
anterior nos han permitido interpretar y categorizar las practicas criticas que aparecieron
en el discurso de los participantes. Para hacerlo, se utilizé la herramienta informética
Atlas.ti, que usamos para etiquetar los datos orales y escritos. Asi, el ejemplo de la pagina
siguiente muestra el modo como se utilizan las categorias de analisis Pt1.1-Pt4, Pp1-Pp4

y Ps1-Ps4 en el etiquetado de los datos.

En el anélisis se han seleccionado frases o pasajes relevantes del discurso de los
participantes (denominadas “citas” en el programa Atlas.ti) y se les han adjudicado una o
varias etiquetas para clasificar el tipo de préactica critica que el estudiante ha llevado a
cabo. Asi, una misma pregunta puede etiquetarse con dos categorias distintas, si se
considera que responde a dos tipos de planteamientos criticos simultaneamente. Ese es el
caso del ejemplo de la imagen, en el que mostramos la pregunta Preg4 planteada por la
informante tras la lectura de T4 (una réplica en un debate politico sobre inmigracién):
“Qué actitud tendran los participantes [oyentes] del discurso? Si la mayoria estd de
acuerdo [con el autor], ¢qué medidas o politicas actuaran el gobierno?”” La respuesta que
el grupo de trabajo de esta participante negocidé empezaba del modo siguiente: “Algunos
no estaran en contra [de la inmigracion], esta parte de personas conocen la cuestion de

inmigrantes mejor que otros”.
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Figura 12 Muestra de etiquetado de datos primarios en Atlas.ti

En este caso, hemos considerado que la pregunta y su respuesta ilustran la capacidad de
la participante de realizar dos tipos de précticas criticas diferentes: por una parte, la de
calcular los efectos que el texto que ha leido puede tener en la sociedad en la que se
produce y, en concreto, en las politicas migratorias que lleve a cabo el gobierno de Espafia
(por lo que se etiquetd con la categoria Ps2: “Calcular efectos del texto en sociedad”).
Pero, ademas de calcular los efectos sociales, la respuesta de la participante y su grupo
demuestra un distanciamiento critico con respecto al posicionamiento del autor (cuyo
discurso vincula inmigracion y criminalidad), ya que afirman que aquellas personas que
mantengan una actitud positiva hacia los inmigrantes “conocen la cuestion [...] mejor que
otros”. Por esta razon, el mismo texto ha sido etiquetado con una segunda categoria (Pp4),

que senala que la participante ha sido capaz de “cuestionar la fiabilidad del autor”.
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En total se han usado 16 categorias para clasificar las practicas de los estudiantes. Trece
de ellas se corresponden con las categorias criticas que aparecen en el marco tedrico y

que hemos presentado en el apartado precedente, y son las siguientes:

Nombre Enraizamiento Densidad Grupos
@ Pt1.1. Analizar el significado global del texto 110 0 [Practicas criticas]
@ Pt1.2. Analizar el significado de las partes del texto 106 0 [Practicas criticas]
L] Pt2. Analizar la practica discursiva 64 0 [Practicas criticas]
@ Pt3. Identificar la intencion del autor 59 0 [Précticas criticas]
] Ptd. Identificar presupuestos del autor 76 0 [Practicas criticas]
@ Pp1. Relacionar texto con experiencias previas 84 0 [Practicas criticas]
L] Pp2. Identificar los efectos del texto sobre uno mismo 23 0 [Précticas criticas]
f Pp3. Posicionarse ideclégicamente ante el contenido 50 0 [Practicas criticas]
L] Pp4. Cuestionar la veracidad/ fiablidad del autor o te... 73 0 [Practicas criticas]
@ Ps1. Identificar voces presentes y ausentes en el texto 30 0 [Préacticas criticas]
@ Ps2. ldentificar efectos del texto en sociedad a8 0 [Practicas criticas]
@ Ps3. Cuestionar précticas privilegiadas/ injustas 39 0 [Practicas criticas]
® Ps4. Proponer alternativas 97 0  [Practicas criticas]

Figura 13 Categorias utilizadas en el analisis con Atlas.ti (1)

Ademas de estos cadigos, en el proceso de etiquetado con Atlas.ti se han utilizado otras

tres categorias, que explicamos a continuacion:

> No critico/ no cuestiona presupuestos del autor (vs A... 93
No critico/ repite argumentos de docente 6
> No relevante/ pregunta no referida al texto/ no claro 45

Figura 14 Categorias utilizadas en el analisis con Atlas.ti (2): no criticas

- “No critico/ no cuestiona presupuestos del autor”: con esta etiqueta se sefialaron aquellas
reflexiones o “citas” que muestran que el participante asume como verdaderos o propios

algunos posicionamientos del autor, sin cuestionarlos o examinarlos antes.

- “No critico/ repite argumentos de la docente™: se us0 esta categoria para sefialar aquellos
pasajes en los que los aprendientes repetian o reformulaban planteamientos expresados
por la profesora en clase, sin cuestionarlos o sin integrarlos de manera coherente con el

resto de su reflexion.

- “No relevante”: esta etiqueta se utilizo para descartar pasajes en los que los estudiantes

habian tenido una oportunidad para desarrollar una préactica critica, pero que, por motivos
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diversos, no se pudieron interpretar, bien porque tratasen sobre aspectos que se alejaban
demasiado del texto como para considerar la practica critica como estrictamente “de
lectura”, o bien porque la calidad de la expresion fuese tan poco clara como para impedir

que fuera analizada.

5.6.2.4 Procedimiento de andlisis: marcas linguisticas

De manera paralela al analisis del contenido, que se hizo usando los codigos y categorias
descritos més arriba, se llevé a cabo un analisis discursivo de las producciones escritas y
orales de los participantes. Para ello, se emplearon una serie de indices o marcas
lingiiisticas que ayudaron a identificar estrategias pragmaticas criticas 3 que los

estudiantes llevaron a cabo en sus discursos.

Asi pues, los indices linglisticos que hemos usado para analizar el discurso de los
aprendientes designan estrategias que los lectores pueden activar para inscribirse en su
propio discurso e interpretar los textos que leen criticamente. Estas marcas, a diferencia
de los cddigos para las préacticas criticas, han emergido de los datos, y se han ido

definiendo y categorizando durante el proceso de analisis.
Las marcas linguisticas identificadas son de tres tipos:

- marcas linguisticas de polifonia o de discurso dialdgico,
- marcas que denotan estrategias de modalizacion, y

- marcas linglisticas de interpretacion del discurso.

a) Marcas linglisticas de polifonia

La vision heteroglosica del lenguaje de Bakhtin (1934-1935) concibe los discursos no
como expresiones monoliticas del punto de vista de un emisor, sino como vehiculos de

voces y discursos que han sido pronunciados antes, y que entran en interaccion con la voz

33 Tomamos este concepto del Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006), que detalla estrategias y
tacticas pragmaticas que los alumnos de espafiol deben ser capaces de usar para cada uno de los niveles del
marco, y las considera como “todos los recursos [...] que el hablante de una lengua utiliza de forma
consciente para construir e interpretar los discursos de forma apropiada al contexto” (Martin Peris 2008).
Especificamente, las estrategias constituyen “los procedimientos de decision por los que el usuario [...]
satisface un determinado propdsito comunicativo” (Instituto Cervantes, 2006, p. 281) y las tacticas, los
recursos concretos que el hablante escoge en cada situacién para llevar a cabo la estrategia elegida. Aunque
en este caso no consideramos que la eleccién de estos recursos linglisticos obedezca a elecciones
conscientes, tomamos este concepto por cuanto nos permite acotar y categorizar el modo como nuestros
participantes construyeron su discurso.
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del hablante. Asi pues, en un mismo discurso “se hacen presentes [...] voces de otros, de
tal modo que los enunciados dependen los unos de los otros” (Casalmiglia y Tusén, 1999,
p.149). Durante el andlisis de los datos, hemos encontrado abundantes discursos
dialogicos, es decir, producciones de los aprendientes que “emanan de distintas fuentes y

puntos de vista”, e incluyen voces distintas a las del autor de los textos que leyeron
(White, s.T.).

En este grupo de marcas linguisticas, reunimos aquellas que indican que los lectores estan
reflexionando sobre el texto poniendo en juego mas de una voz; por ejemplo, contrastando
la voz del autor con la suya propia, o haciendo dialogar dos puntos de vista diferentes.
Los indices de este tipo que se han identificado pueden clasificarse a su vez en tres

subgrupos:

- marcas de discurso referido, en las que los lectores citan de manera explicita
0 encubierta fragmentos o ideas del texto leido,

- marcas de contraste entre puntos de vista diferentes, y

- marcas de referencias externas, que evidencian que estan poniendo en

relacion el texto leido con otros textos o recursos.
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Grupo Cddigo

Marcas de discurso referido

Marcadores de

contraste

Atlas.ti
IL “Eco”

IL Cita
encubierta

IL Cita
indirecta

IL Atenuacion
dialdgica

Descripcion linguistica/ evidencias o indices

Aplicacion de conceptos aprendidos y trabajados
en clase (estereotipo, gentilicio, supuesto/
presupuesto), en producciones en las que la
pregunta de la profesora no los elicita.

Usa las mismas palabras del texto de origen, sin
hacer una interpretacion propia.

Uso de verbos declarativos 0 de comunicacion
(decir, escribir, afirmar) o de accién (hacer,
elegir, citar, usar) referidos al autor/ autora, para
citar, parafrasear o referirse a ideas presentadas
en el texto. Denota distanciamiento del
aprendiente con respecto a lo que se afirma en
texto.

Expresion de acuerdo aparente o parcial con el
punto de vista del autor, normalmente mediante
una conjuncién adversativa (es verdad, pero...)
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Ejemplos

Blanca, GP, Ens3

"Por la falta de los conocimientos suficientes, reales y la
experiencia de vivir en China y ponerse contacto con los chinos,
los presupuestos se vienen produciendo en la mente del autor y
se presentan en este texto sin considerar muy claro y las
excepciones"

Monica, GG, PregEx

"El texto se publica en la pagina de web porque los joévenes que
tienen madres en casa y que estan embarazadas pueden leerlo
facilmente, y en un dia tan especial, ellos siempre tienen ganas
de comprar algo para las madres"

Lucia, GP, Resp4

"... se ve que en el texto,el conferenciente utiliza palabras y
frases nagativas cuando ralata la situacion actual,y destaca
muchas veces la urgencia de tomar medidas para gobernar y
odernar la situacion actual”

Lucia, GP, Resp4

"Cuando leo este texto,aunque el discurso es muy atractivo y
emocionado,mantengo una idea en mi mente que soy de
China,y con referencia a mi vida cotidiana y las experiencias,por
lo menos en China,conozco que hay algunos inmigrantes ilegales
provenientes de los paises de Asia sureste viene a China por pura
pobreza™



Marcas de referencias externas

IL
Yuxtaposicion

IL
Determinante
débil

IL Léxico del
ambito
personal

IL Léxico
referido a
otros lectores

Polifonia en discurso de participante, reflejada
en la presencia de dos voces contrastadas (la del
autor/texto y la del participante/ lector). La
reproduccion de ambas voces puede ir conectada
0 no mediante una conjuncién adversativa (pero,
sin embargo, en lugar de).

Uso de determinantes indefinidos débiles
(algunos, pocos, unos, no todos), bien para
identificar grupos que no aparecen en el texto,
bien para establecer divisiones en grupos
sociales que el autor describe como homogéneos.

Uso de términos (sustantivos, verbos, adverbios)
no relacionados con el contenido del texto, sino
con ambitos de la experiencia personal del
aprendiente (el viernes pasado, clase de espafiol,
mi madre).

Uso de sustantivos (nifios, publico, espafioles,
miembros del gobierno) para referirse a personas
0 grupos que puedan constituir lectores
potenciales del texto (no se aplica esta categoria
a sustantivos demasiado amplios, como personas
0 lectores).

Violeta, GG, Respl

1.5. ¢ Qué cualidades estan asociadas a la bella durmiente? ;Y
al principe?

"Como lo que dice en el texto, el princesa tiene las nobles
virtudes. Pero no veo nada segin la trama"

Violeta, GG, PregEx

"Me parece que [la] imagen [que da el texto sobre las mujeres]
no es objetiva sino negativa. Porque no todas las mujeres solo se
quedan en casa y hacen compras por la familia. Pero algunas
tienen trabajos, pueden hacer los gustos en su tiempo libre. Eso
es la imagen moderna de la época™

Violeta, GG, Resp3

"Estoy a favor de el parrafo 1, 3, 4, 6, 8 y 9. Por ejemplo, el
viernes de la semana pasada terminé la clase de lectura, y entré
en el ascensor. Alli mucha gente habla en voz alta y en seguida
se me ocurri6 la imagen del parrafo 4"

Elena, GP, Respl

2.4. ¢ Qué efecto crees que puede tener sobre los nifios que
escuchan este cuento? ¢Y sobre las nifias?

"Creo que los nifios pueden tratar las nifias como “las personas
que tengo que ayudar” o “los hombres tienen que proteger las
mujeres”. Y las nifias pueden creer la paciencia puede darles el
verdadero amor. Ademas, algunos pueden pensar si hacen
oracion( sin hacer nada) y esperan, pueden ganar algo que
quieren™

Tabla 34 Marcas lingiisticas de polifonia
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b) Marcas linglisticas de modalizacion

Los indicadores linguisticos de modalidad ponen de manifiesto una cierta toma de postura
del lector, bien ante el texto que ha leido, bien ante sus propios enunciados. Siguiendo la
clasificacion de Ridruejo (1999), agrupamos esas marcas en funcion del grado de certeza
con el que se expresan los participantes (marcas de modalidad epistémica®*) y del grado
de necesidad u obligatoriedad con el presentan lo que dicen (marcas de modalidad
deontica). Pero también afiadimos un tercer subgrupo, el de las marcas de modalidad
valorativa o axioldgica, ya que con frecuencia los participantes presentaron sus actitudes

emotivas usando operadores expresivo-valorativos (Casalmiglia y Tuson, 1999, p. 181).

34 En el estudio citado de las modalidades epistémica y dedntica (Ridruejo, 1999, p. 3214), se entiende que
ambas describen enunciados no factuales y que, por lo tanto, presuponen un grado mayor o menor de
incertidumbre con respecto a lo que el hablante afirma. Sin embargo, en nuestra clasificacion de las
categorias, decidimos no distinguir grados diversos de seguridad con respecto a lo enunciado; el motivo
radica en que consideramos que, en el caso del discurso analizado, el uso de formulas que tradicionalmente
se conciben como maneras en que el hablante atenta o se distancia con respecto a lo dicho, en nuestros
datos suponen afirmaciones de compromiso por parte de los participantes con sus propias opiniones, como
vemos en los siguientes enunciados:

- "Estoy de acuerdo con algunas opciones,por ejemplo,buen hijo y religiosa.Pero no estoy de

acuerdo con el “perezoso”y “mal estudiante”. En primer lugar,creo que cada pais tiene su tipico
horario de la vida,los mexicanos se levantan tarde pero tambiém se acuetan tarde,no debemos
criticar a un deiferente costumbre meramente seguin el nuestro” (Lucia, GP, Resp2).
En este caso, el modo como la estudiante usa la perifrasis “creer que” no parece denotar duda o
falta de seguridad con respecto a lo que afirma (que cada pais tiene “su horario de vida”), ya que
va seguido de enunciados aseverativos (“los mexicanos se levantan tarde™) y de un enunciado
dedntico fuerte (“no debemos criticar...”). En este caso, el uso del verbo de opinidon no parece
responder a una voluntad de relativizar lo que dice, sino de avanzar de manera asertiva su punto
de vista frente al del autor.

- “No estoy de acuerdo con las opiniones del autor porque no pienso que solo las mujers espafiolas

pueden bailar bien flamenco, y una persona puede ser un buen estudiante,mientras le gusta dormir
porque no es tan dificil equilibrar el tiempo. Aparte de estos, creo que las personas quieren visitar
Espafa por diferentes motivos, no solo hay una razdn de que haya las corridas de toros” (Iker, GG,
Resp2).
De manera similar, en este ejemplo este estudiante usa en tres ocasiones verbos de opinion; es
cierto que podria haber usado enunciados factuales en lugar de los que utiliza (“no es verdad que
solo las mujeres...” en vez de “no pienso que solo las mujeres...”). Pero su yuxtaposiciéon con
frases aseverativas (“una persona puede ser...”) indican que su eleccion de verbos de opinion
parece mas bien un recurso para contraponer su opinion con la del autor y no una expresion de
duda con respecto a lo que dice.
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Grupo

Marcas de modalizacion epistémica

Cédigo Atlas.ti

IL Autoidentifi-
cacion

IL Oracién
interrogativa

IL Futuro de
probabilidad

IL Oracién
condicional

IL Adjetivo
epistémico

IL Conector de
opinion

IL Léxico de
posibilidad

Descripcion linguistica

Uso o intento de uso de verbos en primera
persona para alinearse como lector con
grupos sociales mencionados por el texto o,
por el contrario, desmarcarse de
afiliaciones que autor/a da por supuestas.
Planteamiento de preguntas espontaneo (no
elicitado por la instruccion de la tarea) para
cuestionar el contenido del texto leido, con
frecuencia con pronombres interrogativos
causales o finales (por qué, para qué).

Uso de tiempo futuro, condicional o de
perifrasis de posibilidad en verbos referidos
al texto o lectores potenciales (no
personajes del texto), para calcular posibles
efectos que pueda tener la publicacion.

Uso o intento de uso de oraciones
condicionales de segundo y tercer tipo para
eshozar situaciones diferentes 0
alternativas a las propuestas por el texto.

Uso de adjetivos (verdadero, falso,
equivocado, insuficiente, superficial) o
adverbios (superficialmente) para emitir
juicios de valor acerca de la veracidad o
fiabilidad del texto o autor.

Uso de conectores 0 sintagmas
preposicionales (en mi opinién, desde mi
punto de vista) para introducir una opinion
propia.

Uso de Iéxico relacionado con la
posibilidad (ser posible, poder ser) o del
tiempo  condicional  para  esbozar
interpretaciones o desarrollos de la trama
diferentes a las del autor.

Ejemplos

Lucia, GP, Resp3

"Se ve en el texto que,el autor elige unos ejemplos en que no hacemos bien los chinos:en
muchos lugares no hacemos colas,hablamos en voz muy alta en el restaurante,no decimos
directamente nuestras ideas etc"

Blanca, GP, Ens3

"He preguntado por qué el autor cita los dibujos disefiados por una china. Por un lado, no
quiere crtiticar a los chinos directamente [...] Por otro lado, el autor cree que los chinos tienen
mAs voz para apreciar su pais por su experiencia propia y real como lo que ha evaluado su
pais"

Lucia, GP, PregEx

"¢ Qué efecto podria tener este texto sobre las mujeres?

- Muchas mujeres no estaran de acuerdo con la idea del texto. Ellas pensaran: “;Por qué los
hombres no necesitan comprar comidas? ¢Por qué no explica las apps a los hombres? No
somos tontas” [...]

- Causara conflictos entre hombres y mujeres."

Ménica, GG, Ensl

"Ahora ya he crecido mucho y empiezo a dudar el valor del cuento . ¢ Sea tan facil para el
principe enamonarse de una desconocida a primera vista?¢ Si Cenicienta no era tan linda ,el
principe volveria a enamorarse de ella? ;Si no hubiera existido la hada , habria roto su
vida original por su esfuerzo propio o solo habria llorado siempre por su desgracia?"
Lucia, GP, Resp4

"Creo que el autor no usa un estilo objetivo,y intenta provocar una emocién de espiritu
nacional en sus oyentes,la gente serd mas patridtica y repelente a los extanjeros "

Violeta, GG, Resp3

"El autor dice que esta de acuerdo con la gran mayor parte de las cosas, esto significa que
piensa que la gente de China es incivilizada y la sociedad no es avanzada. Son negativas. En
mi opinidn, creo que eso depende de en qué época de China"

Blanca, GP, Resp3

"En cambio, también no son todas las personas del occidental actGan bien como lo que dice el
autor. Es posible que hablen mas alta en un restaurante por una fiesta. ¢Acaso puedes definir
el volumen de todas las personas del occidente es bajo?"
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Modalizacié

axioldgica o valorativa n deodntica

Modalizacién

IL Verbo de
reflexién
IL Verbo de
opinién

IL Perifrasis
deontolégica

IL Adjetivos
valorativos

IL Adjetivos
emotivos

Uso de verbos referidos a procesos
cognitivos o de pensamiento en primera
persona (reflexionar, darse cuenta, pensar,
saber, conocer); bien en pasado (antes
creia...), bien en presente (ahora pienso), o
ambos.

Expresion de acuerdo o desacuerdo,
mediante verbos de creencia u opinién
(pensar, creer, opinar, estar de acuerdo,
oponerse, dudar), con frecuencia seguido
de una justificacién.

Uso de perifrasis de obligacién (deber,
tener que, no poder, ser necesario) o de
estructuras de sugerencia (poder, ser mejor
+ infinitivo) para esbozar principios éticos
generales.

Uso de adjetivos (bueno, raro, injusto) para
emitir juicios de valor acerca de la
adecuacion ética del texto/ autor.

Uso de predicados psicolégicos para
atribuir reacciones emocionales a si
mismos como lectores o a otros lectores
potenciales, como estar enfadado,
ofendido, triste.

Lucia, GP, Resp4

"Antes de leer este texto, siempre tomaba los inmigrantes como un conjunto,no_me di cuenta
de que existen inmigrantes ilegales y la impresion sobre las personas extranjeras es
buena,segiin mi experiencia la mayoria de los inmigrantes son amables. No obstante,después
de leer este articulo,empiezo a reflexionar los posibles problemas que los inmigrantes pueden
causar."

Lucia, GP, Resp2

"Estoy de acuerdo con algunas opciones,por ejemplo,buen hijo y religiosa.Pero no estoy de
acuerdo con el “perezoso”y “mal estudiante”.

En primer lugar,creo que cada pais tiene su tipico horario de la vida,los mexicanos se
levantan tarde pero tambiém se acuetan tarde,no debemaos criticar a un deiferente costumbre
meramente segun el nuestro.

En segundo lugar,pienso que las normas de juzgar un estudiante comprende muchos
aspectos,por ejemplo,la honradez,el respeto hacia sus profesores y compafieros, la persistencia
en las cosas que le aman,etc.Las notas si es un aspecto de un estudiante,pero no es el todo de
un estudiante"

Blanca, GP, Resp3

"En cambio, también no son todas las personas del occidental actdan bien como lo que dice el
autor. Es posible que hablen més alta en un restaurante por una fiesta. ¢Acaso puedes definir
el volumen de todas las personas del occidente es bajo? Es necesario que aprecie a cada
persona por su acto propio y no generalicemos un grupo o un pais solo a través de un
individuo™

Lucia, GP, Resp3

"Cuando compara las dos distintas culturas,el autor no es muy justo,hay evidente inclinacion "

Iker, GG, Resp3
"En conclusion, la mayoria de este texto me hace desagradable y el autor habla muchas
palabras inapropiadas"

Tabla 35 Marcas linguisticas de modalizacion
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¢) Marcas linguisticas de interpretacion del discurso

Bajo este epigrafe reunimos aquellos indices que muestran que los lectores han empleado

estrategias para hacer una interpretacion metalingdistica o un analisis de los discursos que

han leido, lo que se pone de manifiesto en el uso de los siguientes indices:

Grupo

Marcas de intencion

Marca
metalinglistica

Marcas de marcos

conceptuales

Marcas para identificar la intencion del autor,

Marcas metalinguisticas o de reflexion sobre las elecciones linguisticas del

autor,

Marcas para expresar los marcos conceptuales o los esquemas de sentido que

le da el lector al discurso que lee.

Caddigo
Atlas.ti

IL Preposicion
de finalidad

IL Verbo de

volicion

IL Léxico
metalingistico

IL Verbo de
argumentacion

Descripcion linglistica

Uso de la preposicion para
referida a elementos
linguisticos, para
reflexionar sobre los
objetivos que cumplen
ciertas palabras o
motivaciones que pueden
subyacer a las elecciones
linglisticas del autor.

Uso de verbos de volicion
(querer, desear, pretender,
intentar) referidos al autor,
para adjudicarle intenciones
o intereses implicitos.

Referencia a elementos
linguisticos o paratextuales
del texto leido (palabra,
adjetivo, frase).

Uso de verbos epistémicos
de interpretacion o
argumentacion (mostrar,
expresar, querer decir,
significar; representar,
simbolizar) referidos a
palabras o frases del texto
de lectura para hacer una
interpretacion propia sobre
lo que quieren decir.
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Ejemplos

Iker, GG, Resp3

"El autor presupone que la gente china se comporta
igualmente y todas las personas chinas hacen las
mismas cosas mencionadas en el texto. Mientras él
distingue diferentes personas occidentales con
varias palabras,por ejemplo, europeo”, “espafiol
“gallego”, para expresar que algunas cosas
mencionadas en el texto corresponden a diferentes
personas occidentales en lugar de que todas las
personas occidentales hacen lo mismo."

Lucia, GP, Resp4

"Creo que el texto intenta de persuadirme que los
inmigrantes ilegales son la mayor causa de los
delincuentes y los crimenes,debemos hacer todo lo
gue podamos para acabar con el problema.Sin
embargo no lo consigue"

Violeta, GG, Resp4

"No pienso que el autor use un estilo objetivo sino
una emocién personal porque en este texto suele
usar el pronombre nosotros. Supongo que intenta
provocar una resonancia entre la multitud y el
portavoz (Mariano Rajoy)"

Violeta, GG, Resp2

"Lucas no es un mal estudiante. Dice que cuando
tiene examenes se acuesta a las dos o tres. Si es un
mal estudiante, no va a acostarse de la madrugada.
Es posible que saque malas notas pero no significa
que él sea un mal estudiante"



IL Verbo Uso de verbos epistémicos Blanca, GP, Ens3

epistémico de pensamiento como "El autor supone que la informacion que se
suponer, Creer, pensar, presenta por los mufiecos es correcta y es la
imaginar, presuponer, situacion real de China. Por la falta de los
considerar adjudicados al conocimientos suficientes, reales y la experiencia
autor o autora. de vivir en China y ponerse contacto con los chinos,

los presupuestos se vienen produciendo en la mente
del autor y se presentan en este texto sin considerar
muy claro y las excepciones”

Tabla 36 Marcas lingiisticas de interpretacién del texto

Si bien no hay una equivalencia directa entre cada una de estas estrategias con ciertas
précticas criticas, el analisis de coocurrencias en Atlas.ti ha permitido identificar algunas

coincidencias entre unas y otras:

- El indicador modalizador que hemos denominado IL Futuro de probabilidad,
esto es, el uso de verbos en futuro, condicional, o perifrasis de posibilidad
aparece con frecuencia asociado al desarrollo de Ps2, es decir, al célculo de
los efectos sociales que pueden tener los textos en las sociedades en que se
leen (como se puede ver en el ejemplo correspondiente en la Tabla 35).

- Cuando los participantes cuestionan la fiabilidad de los textos (Pp4), usan
bastantes adjetivos valorativos relacionados con la veracidad (IL Adjetivo
epistémico).

- Los participantes también suelen usar verbos de volicién, como querer o
desear (IL Verbo de volicion) referidos a los autores, cuando identifican sus
intenciones (Pt3).

- También se han encontrado coincidencias entre el uso de verbos de opinion
(como pienso, creo) y el hecho de que los lectores se posicionen en sus

discursos ante el contenido del texto (Pp3).

Aungue otros indicadores no se han dado con la suficiente frecuencia como para generar
coincidencias llamativas, eso no significa que el uso de marcas lingtiisticas no tenga valor:
por el contrario, el uso de estas categorias de analisis ha ayudado a identificar con méas
rigor algunas practicas y a extraer evidencias linguisticas de cada tipo de préactica critica,

que hacen mas consistente el analisis®. En definitiva, mediante el uso de estas marcas

% Dado que esta investigacion se centra en el analisis de la produccion de aprendientes de espafiol, no
podemos asegurar que estas coocurrencias entre marcas discursivas y desarrollo de practicas criticas sea
representativa de las estrategias pragmaticas criticas que se puedan dar entre hablantes nativos. Ese analisis
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linglisticas, aspiramos a hacer mas transparentes los criterios que se han seguido a la hora
de categorizar y etiquetar el discurso de los aprendientes, y a anclar dichos criterios en
fendmenos mas 0 menos observables, como pueden ser los indices que hemos detallado
en este apartado, con el objetivo de que los resultados que extraemos puedan ser

extrapolables a otras investigaciones.

Otra manera en que hemos sustentado metodoldgicamente el andlisis para asegurar el
rigor en los resultados ha sido mediante la triangulacion en el analisis con una segunda

investigadora, como detallamos a continuacion.

5.6.2.5 Triangulacion de investigadoras

Durante el proceso de andlisis de datos se cont6 con la colaboracion de una investigadora
externa® que procedio a realizar el analisis de una muestra de producciones escritas de
los participantes. Esto se hizo con el objetivo de poner a prueba los instrumentos de
analisis (es decir, las categorias de practicas criticas y los indices linguisticos) para
comprobar no solo que podian ser utilizados por una persona ajena a esta investigacion,
sino que también podian garantizar resultados semejantes a los obtenidos por esta

investigadora.

Asi, en marzo de 2019, se facilitaron a la investigadora externa los tres documentos

siguientes:

- una muestra de cuatro producciones escritas (correspondientes a los ensayos
Ensly las preguntas Preg4) con una breve descripcién de los textos de lectura
y de las actividades de clase que las habian precedido,

- latabla de categorias de practicas criticas con una explicacion de cada una, y

- unatabla con las 27 marcas linglisticas®, su explicacion y ejemplos.

podria ser objeto de estudio de futuras investigaciones, pero no es el objetivo de esta tesis, que se centra en
las précticas criticas de un grupo de hablantes de espafiol como lengua segunda.

% Esta investigadora estaba realizando su tesis doctoral en mismo Departamento que la autora y era
miembro del mismo equipo de investigacion en el que se enmarca esta tesis.

37 Durante la fase inicial del proceso de andlisis se manejaron 27 categorias, que, después de la sesion de
triangulacién, se redefinieron y ajustaron hasta lograr las 25 que hemos presentado en el apartado anterior.
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La investigadora externa utilizd estos dos ultimos documentos para analizar las
producciones, y se concertd una sesion para compartir analisis y comparar resultados con
ella. Durante esta sesion se puso de manifiesto que el uso de los instrumentos habia
diferido ligeramente con respecto al que habiamos hecho previamente: por ejemplo, la
segunda investigadora evito asignar las categorias amplias utilizadas en este trabajo para
referirse a las précticas criticas (Ppl, Ps4, etc...) y, en su lugar, prefirio asignar
descriptores mas concretos, basados en las definiciones desgranadas que se le habian
facilitado de cada practica. Asi, por ejemplo, en vez de categorizar un fragmento de
produccion como representativo de la practica Ps2. Calcular efectos sociales del texto, lo
clasificé como exponente de una de las subdefiniciones de la misma practica (“relacionar

las ideas del texto con debates o problematicas sociales en el contexto [...] de recepcion”™).

A pesar de este uso diferenciado, la sesidn de triangulacidn puso de manifiesto que, tanto
en el andlisis de contenido (con précticas criticas) como en el de discurso (con marcas
linguisticas), ambas investigadoras coincidieron en la amplia mayoria de sus decisiones.
En siete casos, el criterio de la segunda arrojé luz sobre el modo de analisis y permitid
modificar el criterio que habiamos seguido inicialmente, por ejemplo, en el caso de la

produccion siguiente:

(1) En esta pelicula, no vi ninguna razén que Bella se enamora a la bestia. Al
principio, pienso que la razon es la bestia tiene muchos libros en el castillo,
y a Bella le gusta leer. Pero esta razdn no es suficiente para el amor.
Supongo atrevidamente que Bella esta enferma y la enfermedad es el
sindrome de Estocolmo. Se enamora con un hombre, o sea, un animal que la
encarcela. Es extrafio y chocante si no hay el fondo del cuento de hadas. No
creo que es el amor entre los dos, solo es otro sufrimiento que se esconde
atras un cuento de hadas (Violeta, GG, Ensl)

En este caso, tanto la investigadora externa como la autora coincidieron en que el pasaje
ponia de manifiesto la capacidad de la participante para relacionar la narracion con
recursos propios (Ppl), al contrastar la version del amor que ofrece el cuento con sus
propias opiniones y experiencias (que “cualquier chica normal seleccionard escaparse” y
que su comportamiento podria deberse al sindrome de Estocolmo). En este mismo pasaje,
las dos investigadoras coincidimos en ver que la estudiante estaba avanzando
planteamientos alternativos a los propuestos por el cuento (Ps4), como cuando achaca el
comportamiento de la protagonista, no al amor, sino a una patologia psicoldgica, o cuando

redefine la relacion subyacente como no de amorosa, sino como “otro sufrimiento”.
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Ademas de mostrar estos puntos de convergencia, la puesta en comdn permitié ampliar
el andlisis inicial: la segunda investigadora identificd que, ademas de las practicas
mencionadas (Pply Ps4), el ensayo de la participante mostraba su cuestionamiento y su
vision escéptica de la logica del cuento (Pp4). Tras deliberar conjuntamente, se decidio
incorporar su criterio, ya que, como argumentd ella, la estudiante estaba poniendo en
cuestion los valores subyacentes del cuento, al llamar la atencion sobre lo poco razonable
del comportamiento de la protagonista, que decide quedarse y amar a la persona que ha

maltratado a su padre.

Sin embargo, en otras cuatro ocasiones no se llegd a un acuerdo entre ambas
investigadoras; en esta Ultima instancia el origen del desacuerdo solia radicar en
conocimientos dispares sobre el contenido de los textos leidos en clase y los conceptos

que se habian trabajado en el aula, por ejemplo, en este caso:

(2) Desde mi punto de vista, aunque Houyi y Chang’e son una pareja, unas
descripciones no tienen la igualdad. En este cuento, hay dos posiciones: el
hombre y la mujer. No estoy de acuerdo con la descripcion donde solo el
hombre tiene mucha fuerza, tiene la posibilidad de salvar a toda la gente, y
ademas, tiene el gran regalo. Por el contrario, la mujer tiene que quedarse en
casa guardando el regalo del hombre. Y al fin se ve obligada a gozar el trofeo
que pertenece al hombre. Pienso que esto manifiesta la idea de machismo
de la antigliedad china y refleja el efecto de la sociedad patriarcal. En la
sociedad moderna, es posible y razonable que la mujer sea capaz de de
salvar el mundo y gozar su propio regalo. (Iker, GG, Ensl)

En el andlisis inicial, esta investigadora clasificé las dos ultimas frases del pasaje como
un exponente de la practica Pp3, por cuanto el aprendiente estaba demostrando poder
identificar y nombrar la ideologia subyacente al texto, y contrastarla con la suya propia.
La investigadora externa, por su parte, considerd que el uso de los términos “machista” y
“patriarcal” debia de ser una aplicacion de conceptos aprendidos y trabajados en el aula
con anterioridad, por lo que etiqueto el pasaje como exponente de Ppl (relacionar el texto
con recursos propios). Sin embargo, este no fue el caso: aunque en clase los estudiantes
habian discutido desigualdades en la representacion de hombres y mujeres en los cuentos
de hadas, tras la lectura de T1, la docente no habia introducido ni presentado estos
conceptos, por lo que el uso de estos terminos fue espontaneo y reflejo de una vision
personal por parte del estudiante en cuestion. Por eso, en este caso, se decidié mantener

el criterio inicial, y no incorporar el de la investigadora externa.
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Asi se hizo en los otros tres casos, ya que el origen de las discrepancias radicaba en que
la investigadora externa no conocia lo suficiente el contexto de produccion de los

discursos ni lo que habia ocurrido en el aula con anterioridad.

Sin embargo, en los veinte casos de categorizacion restantes, ambas investigadoras
clasificaron de manera similar las producciones de los estudiantes, tanto con respecto a
las précticas criticas que los fragmentos evidenciaban, como a la identificacion de marcas
linglisticas, lo que pone de manifiesto la capacidad de ambos instrumentos para ser

utilizados por otras personas ajenas a la investigacion y lograr resultados parecidos.

Ademés de poner a prueba las categorias de analisis, la moderacion con la segunda
investigadora también permitio refinar y mejorar algunas de esas categorias, y €s0s

cambios se han incorporado al analisis de datos posterior.

5.6.3 Cddigos

Al ser la variedad de datos recogidos tan grande, para facilitar la lectura, la Tabla 37 en
la pagina siguiente resume todos los codigos que apareceran durante el analisis para
referirnos tanto a las herramientas de investigacion (en las columnas de color claro) como
a los datos recogidos (en las oscuras). Se recomienda a quien lea que se remita a este

cuadro para localizar e identificar los datos que citaremos a continuacion.
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Instrumentos Cddigo Datos Cadigo
Actividades de Texto de lectura 1: | T1 Respuestas a T1 Respl
comprension lectora La bella durmiente
Texto de lectura 2: | T2 Respuestas a T2 Resp2
El diario de Lucas
Texto 3: T3 Respuestas a T3 Resp3
Diferencias entre
China y Occidente
Texto 4: Réplica T4 Respuestas a T4 Resp4
de Rajoy en debate
Texto en examen: | TEx Respuestas a TEx RespEx
Aplicaciones para
que mamd...
Tarea de redaccion de ensayos reflexivos TarEns Ensayos sobre T1 Ensl
Ensayos sobre T2 Ens2
Ensayos sobre T3 Ens3
Tarea de disefio de actividades de lectura TarAct- Actividades Act-GP
GP disefiadas en el GP
TarAct- | Actividades Act-GG
GG disefiadas en el GG
Discusiones en clase Disc Preguntas Preg3
planteadas por Preg4
estudiantes ante T3, | PregE
T4y TEX
38 Texto oral DOr1-
g DOr9
= Actividades de autoevaluacion ActAut Parrillas de AutEv3
2 autoevaluacion para | AutEv4
5 T3, T4, Act-GP y AutEv-GP
o Act-GG AUtEv-GG
Modelo de notas de campo ModNot | Notas de campo NotCam
2
" -‘8" Cuestionario de evaluacion MocCuest | Cuestionarios Cuest

Tabla 37 Cddigos para instrumentos de investigacion y datos del corpus
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6 ANALISIS DE DATOS

En este capitulo procedemos a analizar los datos del corpus, siguiendo el sistema de
clasificacion descrito en el capitulo anterior. En la primera seccion se analizan las
producciones escritas que los participantes llevaron a cabo tras la lectura de los textos T1,
T2, T3, T4 y TEX; y la discusion posterior de este analisis intentard dar respuesta a la
primera pregunta de investigacion, esto es, como influye el género discursivo de los textos

sobre las préacticas de literacidad critica de los aprendientes.

Como ya adelantdbamos en la seccion precedente, las producciones que los participantes
desarrollaron a partir de cada texto fueron variadas, e incluyeron tanto sus respuestas
relativamente cerradas a preguntas de comprension lectora que planteaba la docente por
escrito (Resp), como la redaccion de ensayos reflexivos (Ens), pasando por las actividades
de autoevaluacion y el planteamiento de preguntas para discutir con sus comparfieros en
clase (AutEv y Preg, respectivamente). Las précticas criticas que fueron capaces de llevar

a cabo en todos ellos seran analizadas a continuacion.

No obstante, usar esos instrumentos de investigacion (Resp, Ens, AutEv, Preg) para
dividir el analisis no resulta claro ni contribuye a ofrecer una perspectiva clara del tipo de
practicas que los aprendientes llevaron a cabo; en su lugar, en este apartado hemos
considerado més operativo dividir los datos en funcion del grado de autonomia del que
los participantes disfrutaron a la hora de interpretar criticamente los textos. En otras
palabras, para cada texto, vamos a distinguir entre las practicas que realizaron de manera
mas o menos dirigida, es decir, en aquellos instrumentos que elicitaban un tipo de practica
concreto; y aquellas practicas que tuvieron lugar de manera méas auténoma, debido a que

la instruccion de la docente habia sido mas abierta.

Entre las practicas dirigidas estarian aquellas que se detectaron en las hojas de respuesta
a las preguntas de comprension lectora que rellenaron después de la primera lectura de
cada texto (Resp) y en las parrillas de autoevaluacion (AutEv). En ambos casos, la
presencia de preguntas encaminadas a ayudar a la comprensién del texto o a autoevaluar

su aprendizaje, guio y determin0 hasta cierto punto el tipo de précticas criticas que los
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estudiantes realizaron®®. En este caso, se analizara qué précticas criticas los aprendientes
llevaron a cabo con facilidad y cuales no pudieron lograr o completar tal y como se
esperaba de ellos, para averiguar si ciertos géneros discursivos facilitaron mas o menos

su capacidad de ser leidos criticamente por los estudiantes.

Por su parte, las practicas realizadas de manera auténoma serian aquellas que los
aprendientes llevaron a cabo sin que las instrucciones de las tareas les encaminaran
necesariamente a ello. Aunque casi todos los aprendientes seleccionados llevaron a cabo
précticas criticas en cierto modo inesperadas en la realizacion de las tareas mas cerradas
(Resp, AutEv), estds précticas méas libres se dieron sobre todo en el desarrollo de
actividades relativamente abiertas, en las que la instruccion constrifié menos el contenido
de sus producciones, como fue el caso de los ensayos reflexivos (Ens) y de las preguntas
para la discusién planteadas por los propios estudiantes (Preg). En el andlisis de estas
préacticas libres no evaluaremos el grado de logro de los aprendientes, sino que nos

limitaremos a categorizar y describir las que realizaron de manera adecuada.

Asi pues, en este apartado se procede a mostrar las practicas que los aprendientes llevaron
a cabo para cada texto de lectura y, para organizar la lectura, se divide cada subapartado
en dos: el de practicas dirigidas y el de practicas autdbnomas. Para entender dichas
practicas en su contexto, al principio de cada subapartado se describira someramente el
tipo de actividades de clase y materiales de partida que se pusieron a disposicion de los
estudiantes, y solo después se analizara la produccion escrita que estos llevaron a cabo.

Antes de proceder al analisis, conviene hacer una aclaracion con respecto a los fragmentos
de la produccidn escrita que citamos a lo largo del trabajo: con frecuencia se veran errores
de todo tipo (Iéxicos, morfosintacticos, ortograficos, tipograficos). Ello se debe a que
hemos reproducido el discurso de los participantes tal y como ellos lo escribieron en sus

procesadores de texto, sin alterar ni modificar sus producciones originales.

3 No obstante, como veremos en el analisis posterior, varios aprendientes consiguieron llevar a cabo
practicas criticas de literacidad que las instrucciones, tal y como habian sido disefiadas por la investigadora,
no habian buscado.
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6.1 Producciones escritas a partir de T1

El primer texto que los aprendientes leyeron en el curso fue una version del cuento de La
Bella Durmiente publicada en un portal educativo para padres y profesores de educacion
primaria®. Antes de la lectura, se propuso la escucha de un dialogo humoristico basado
en los personajes del cuento, para que los estudiantes identificaran la historia, y
seleccionaran vocabulario relacionado que les pudiera ser Gtil conocer antes de leer el
texto®®. Dado que no todos los estudiantes tenian acceso a internet, y muchas péaginas
estaban bloqueadas, se les facilitd un documento de Word, que tenia una captura de
pantalla del texto original, seguida de una serie de preguntas de comprension lectora
(cuyas respuestas se analizan en las producciones Respl). Los estudiantes leyeron el texto
fuera de clase y, en la siguiente sesion, se comentaron las respuestas que habian dado a
las preguntas y se resolvieron dudas; a continuacion, se llevo cabo una discusion en clase
a partir de cuatro preguntas planteadas por la profesora*!, y se les propuso la redaccion
de un ensayo en el que ellos seleccionaran un cuento infantil y analizaran como aparecian

representados distintos grupos sociales.

Las producciones que los aprendientes realizaron a partir de esta intervencion y el tipo de

practicas criticas que llevaron a cabo se analizan a continuacion.
6.1.1 Précticas dirigidas

El Unico instrumento de recogida de datos mas dirigidos tras esta primera lectura fue la
hoja de respuestas a las preguntas de comprension Respl, que incluia el texto de partida
y trece preguntas de comprension, divididas en tres secciones (Significado, Practica social

y Lengua), siguiendo el modelo propuesto por Martin Peris y Lopez Ferrero (2011).

La mayor parte de estas preguntas estaban encaminadas a promover la comprension del

significado del texto, pero también a impulsar el desarrollo de practicas criticas, sobre

% La bella durmiente (s.f.) [en linea]. Cuentos clasicos. Disponible en: http://www.cuentoscortos.com
[cuentos-clasicos/la-bella-durmiente [2019, 4 de julio].

40 The Sleeping Beauty (s.f.) [en linea] Pop Up Chinese. Disponible en: http://popupchinese.com/Iessons
[intermediate/the-sleeping-beauty [2019, 4 de julio].

Se trata de un didlogo breve en tono humoristico entre una mujer (la Bella Durmiente) y un policia, en el
que la primera intenta denunciar al principe azul por acoso sexual.

41 Las preguntas que guiaron esa discusion fueron las siguientes: a) ;Qué imagen da este cuento sobre las
relaciones entre hombres y mujeres?, b) ¢Compartis t0 y tu familia o amigos esos valores?, ¢) ¢Puedes
pensar en alguien que no comparta esos valores?, y d) ¢Puedes inventar un final alternativo para este
cuento?
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todo de tipo textual; en concreto, las preguntas animaban a los aprendientes a analizar el
significado global y local del texto (Pt1.1 y Pt1.2) y a comprender la practica discursiva
del cuento en red (Pt2). Otras preguntas perseguian que los lectores identificaran las
visiones subyacentes al texto y se posicionaran ante ellas (Pp3) y que calcularan los

efectos sociales que la lectura del cuento podia tener en su publico meta (Ps2).

En consecuencia, no es de extrafiar que la mayor parte de las practicas criticas que los
estudiantes desarrollaran en sus Respl fueran principalmente de tipo textual, dado que
eran las que las preguntas fomentaban en su mayor parte. No obstante, el grado desigual
de logro con el que llevaron a cabo dichas practicas merece ser analizado.

6.1.1.1 Practicas textuales

Como ya hemos adelantado, la mayor parte de las practicas desarrolladas en las
producciones Respl fueron de tipo textual (56,9% del total), pero no todas se llevaron a

cabo con el mismo grado de adecuacion.

Asi pues, los seis estudiantes seleccionados fueron capaces de analizar el significado
global del texto (Pt1.1), al identificar con acierto los personajes principales del cuento y
la relacion entre ellos, algo que se pedia en las dos primeras preguntas del documento T1.
También, cuando se les pregunt6, demostraron poder analizar el significado local del
texto (Pt1.2), al mencionar rasgos tipicos del género del cuento infantil en espafiol, bien
citando el comienzo prototipico “Erase una vez...” (algo que hicieron Lucia, Blanca y
Violeta), o bien identificando los pasajes descriptivos del texto, como hicieron Elena y

Monica.

Sin embargo, esa misma practica de analizar el significado de las partes del texto no fue
realizada de manera satisfactoria en otro contexto, cuando, al ser interrogados por las
cualidades que aparecian asociadas al personaje de la Bella Durmiente y del principe, los
seis participantes se limitaron a copiar los mismos adjetivos que mencionaba el texto

(“humilde, inteligente”), sin elaborar una interpretacion propia, ni cuestionarlos.

Cuatro de los seis estudiantes fueron también incapaces de interpretar el paratexto ni el
contexto de lectura en el que se llevaba a cabo la préactica discursiva (Pt2), en sus
respuestas a donde podrian encontrar el texto que habian leido. A pesar de contar con las
capturas de pantalla que mostraban la pagina web de origen, solo una participante

(Monica, GG) logrd ubicar el contexto de publicacion en una pagina web. EIl resto
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respondid que el texto podria encontrarse en “libros o revistas”, y tres de ellos pensaron

que Charles Perrault era quien habia publicado el texto.

En todo caso, las practicas textuales son las que se dan con més frecuencia en estas
respuestas Respl, pero también son aquellas que los aprendientes logran de manera mas
parcial o inadecuada; un 39% de las 33 précticas textuales evidencian dificultades para
interpretar el significado del texto (Pt1.1) o ubicar la préctica discursiva (Pt2), y en el
Capitulo 7 (Discusion de resultados) se apuntaran algunos de los factores posibles que

pueden subyacer a esas dificultades.

6.1.1.2 Practicas personales

Una de las preguntas pedia a los estudiantes que se posicionaran ideolégicamente (Pp3)
ante la moraleja que ofrecia la pagina web del cuento:

Puntuacion media: 8,6 (3981 votos)
Tu puntuacion:

fInalisis de sua valores

El cuento nos transmite el valor de la esperanza a través de una historia en la que
aunque parezca que las cosas van a acabar mal, terminan saliendo bien. Pone de
manifiesto el valor del “saber esperar”, de tener paciencia, para obtener finalmente
lo que deseamos.

Figura 15 Captura de pantalla de CuentosCortos.com (fragmento correspondiente a
la moraleja de La Bella Durmiente)

Los seis estudiantes contrastaron de manera coherente su punto de vista con el de la

moraleja: tres de ellos lo hicieron a favor, y las tres restantes, en contra. Todos ofrecieron

razones diversas para argumentar sus puntos de vista. Por ejemplo, Iker (GG) dio esta
explicacion para mostrar su acuerdo con la interpretacion de la web:

(1) Estoy de acuerdo con el analisis porque al principio del cuento,todos piensan

gue la princesa puede dormir sin tener la oportunidad de despertarse. No

obstante, el principe insistié en salvarla una y otra vez. Esto manifiesta la

esperanza y la paciencia. Tras muchos esfuerzos, todo termina saliendo bien”
(Iker, GG, Respl)
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Elena (GP), por su parte, mostro su desacuerdo con la interpretacion de que el cuento
transmite el valor de “saber esperar”, y plante6 dos moralejas alternativas a la propuesta
por la pagina web:

(2) No estoy entiendo mucho de qué parte podemos encontrar el valor de “saber
esperar”. Todo lo que veo es “si no invitas alguien, o sea mientes a alguien, los
resultados serian impensables.”, porque todo el asunto ocurrié debido a los
reinos no invitaron un hada cuando todos habian invitado( por eso podemos
tomarlo como una mentira), y el hada estaba enfadado que castigarlos. Por eso
estar honesto y sincero a otros y saber compartir son importante para las
relaciones [la negrita es nuestra]. O también puede ser “si quieres adquirir
algo, atrévete a explorar y provocar’( como el principe). Aunque la meta

estd muy lejos, parecen hay no posibilidad que conseguiras, puede adquirir
solo si te insistes y haces esfuerzos (Elena, GP, Respl)

Las préacticas personales supusieron un 32,8% de las practicas criticas que realizaron los
estudiantes en Respl, y los aprendientes demostraron menos dificultades, en comparacién

con las textuales.

6.1.1.3 Practicas sociales

El 10,3% restante de las practicas que los aprendientes desarrollaron en Resp1l fue de tipo
social, y consistid en calcular las consecuencias sociales que el texto podria tener en sus
lectores meta (Ps2), objeto de una de las preguntas de comprension. En concreto, se les
preguntaba qué efectos podria tener la lectura del cuento sobre los nifios y sobre las nifias.
Aunque no todos pudieron hacerlo, tres participantes (Elena y Blanca, GP; Moénica, GG)
si supieron calcular la influencia que la vision de distintos roles de género podria tener en

los lectores de menor edad, como demuestra esta respuesta de Elena:

(3) Creo que los nifios pueden tratar las nifias como “las personas gue tengo que
ayudar” o “los hombres tienen que proteger las mujeres™. Y las nifias pueden
creer la paciencia puede darles el verdadero amor. Ademaés, algunos pueden
pensar si hacen oracién( sin hacer nada) y esperan, pueden ganar algo que
quieren (Elena, GP, Respl)

6.1.2 Practicas autbnomas

Ademas de las practicas que los participantes llevaron a cabo en sus respuestas, y que

estaban determinadas relativamente por las propias preguntas planteadas por la docente,
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también desarrollaron otras de manera mas independiente en la redaccion de sus ensayos
reflexivos. Esta tarea se realiz6 después de la puesta en comun de respuestas Respl, y
también después de las discusiones que tuvieron lugar en el aula y que hemos presentado
en el apartado anterior. En este caso, la profesora propuso la redaccién de un ensayo
reflexivo (Ensl) en el que los estudiantes eligiesen un cuento infantil y analizasen cémo

aparecian representados en él distintos grupos sociales*?.

Como veremos, el caracter mas abierto de la instruccidn permitio a los aprendientes llevar
a cabo précticas criticas mucho mas variadas que en sus respuestas Respl: no se centraron
tanto en el analisis critico de la dimension textual de los cuentos, sino que establecieron
conexiones personales entre los cuentos y sus experiencias y conocimientos, ademas de

con el contexto social mas amplio.

En este apartado presentamos el tipo de practicas que se reflejaron en los ensayos Ensl
de los estudiantes y también aquellas que se pusieron de manifiesto en las respuestas

Respl sin gque las instrucciones orientasen especificamente a su realizacion.

6.1.2.1 Practicas textuales

En la redaccion de los ensayos Ensl, las practicas criticas de tipo textual supusieron
unicamente el 20% del total, y seguramente solo porque la instruccion del ensayo pedia
que realizasen un resumen del cuento antes de proceder a su analisis. En ese sentido, las
Pt1.1 que los participantes llevaron a cabo no fueron auténomas ni libres, por lo que no

procederemos a su analisis detallado en este apartado.

Aun asi, resulta resefiable que, aunque la mayor parte de los participantes resumieron de
manera adecuada el argumento del cuento que habian elegido, dos de ellos tuvieron
dificultades para seleccionar la informacion mas importante del relato: Monica (GG)
narrd su cuento de manera extensa, sin resumirlo, y Elena (GP) se limito a copiar el texto

completo desde una fuente externa sin referenciarla. Estos comportamientos son

42 Instrucciones para la realizacion del Ens1 (explicadas en clase y mostradas en Powerpoint):
“Elige un cuento (chino u occidental) que te leyeran de pequefio/a, en casa o en el colegio. ;Qué iméagenes
sobre dos grupos diferentes se dan en ese cuento?
Un buen ensayo debe incluir:

- Un resumen del argumento del cuento.

- Una reflexién personal sobre los valores de ese cuento (por ejemplo: (Qué imagenes sobre las
relaciones entre X e Y se dan en ese cuento?).

- Referencias a lo que has aprendido en clase, 0 a comentarios de tus compafieros que te han ayudado a
ver aspectos nuevos o diferentes de los cuentos tradicionales”
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coherentes con las dificultades que se pusieron de manifiesto en las Respl, en las que

también se dieron problemas a la hora de reformular las afirmaciones del texto.

6.1.2.2 Practicas personales

A diferencia de las Respl, en la redaccion de ensayos hubo un gran nimero de practicas
personales, que constituyeron un 36,7% del total: en especial, los participantes fueron
capaces de relacionar los cuentos que habian elegido con experiencias, valores y
conocimientos previos (Ppl) y de posicionarse ante los mensajes que transmitian dichas
narraciones (Pp3).

Blanca (GP) y Monica (GG) establecieron conexiones entre los cuentos y sus experiencias

educativas y familiares propias, demostrando que no veian los textos leidos como algo

ajeno, sino imbricado en sus vivencias y con posibles aplicaciones a sus vidas cotidianas.

Asi, en su andlisis de la fabula de la liebre y la tortuga, Blanca (GP) establece un

paralelismo entre los comportamientos de los personajes y los que ha observado en su
experiencia universitaria:

(4) En nuestra vida, no nos falta las personas tienen la caracteristica de la tortuga.

Como al principio de estudiar el espafiol, algunas personas pronuncia bien y

pueden aplicar lo que han estudiado en la clase a la vida diaria, pero no se

detiene sus pasos sino trabaja mucho y ahora pueden hablar con los

hispanohablantes mas fluido. También hay algunos estudiantes no actGan bien

en el comienzo por lo que practica todos los dias y ahora consigue un gran
avance en el estudio (Blanca, GP, Ensl)

Monica (GG), cuyo ensayo analizaremos con més detalle a continuacion, da comienzo a

su analisis exponiendo las visiones del cuento que escucho en su contexto familiar:

(5) En el pasado , mi madre me dijo que las personas bondabosas como Ceticienta
siempre conseguira una vida feliz y me habia convencido de esto a pies
juntillas (M6nica, GG, Ensl)

Pero, ademas de relacionar los cuentos con experiencias previas, los aprendientes los
conectan con sus propios conocimientos. Por ejemplo, Violeta (GG) analiza el cuento de
La Bella y la Bestia y, en un pasaje en el que examina las elecciones de la protagonista,
que considera incomprensibles, intenta encontrar cierta logica en ellas acudiendo a sus

conocimientos de psicologia:

(6) ... no entiendo por qué Bella se enamora con la bestia. Me parece que para
Bella, la bestia es terrible y ha puesto su padre en prision. Adn bajo la
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apariencia es un corazén amoroso, cualquier chica normal seleccionara
escaparse del castillo y regresara a casa. En esta pelicula, no vi ninguna razén
que Bella se enamora a la bestia. [...] Supongo atrevidamente que Bella esta
enferma y la enfermedad es el sindrome de Estocolmo. Se enamora con un
hombre, o sea, un animal que la encarcela. Es extrafio y chocante si no hay el
fondo del cuento de hadas (Violeta, GG, Ensl)

Cabe mencionar que esta capacidad de conectar el texto con recursos propios no se dio
Unicamente en la redaccion de los ensayos; Lucia (GP) cité fuentes externas a las del
cuento propuesto en clase para contrastar o confirmar sus percepciones sobre el texto,
demostrando que no se limitd a leer el texto planteado por la docente, sino que fue capaz
de ponerlo en relacién lecturas previas y realizar busquedas autbnomas de informacion.
Asi, ante una de las preguntas de T1 (“;Tienen nombre los personajes?”), Lucia busca

datos complementarios para confirmar su lectura:

(7) Los personajes del cuento no tienen nombres. Segun Wikipedia,en la version
de Basile la protagonista se llama Talia,pero en la de Perrault no se le da
nombre propio (Lucia, GP, Respl)

No solo realiza busquedas de informacidn puntuales, sino que rescata conocimientos y

lecturas previos que relaciona con el texto leido, cuando se le pregunta como da comienzo
el cuento y si existen otros comienzos prototipicos:

(8) El texto comienza con una frase tipica de los cuentos“Erase una vez...”,y despu

és les introduce el principio del cuento a los lectores.He leido {El Conde

Lucanor) ,y los textos de este libro se empiezan como una charlar entre los
dos protagonistas:el Conde Lucanor y su consejero (Lucia, GP, Respl)

Ademas de relacionar los cuentos con sus recursos previos (Ppl), otra practica que
predomind en los ensayos fue la de posicionarse ante el contenido y los valores
subyacentes a los textos (Pp3). Monica, Violeta e Iker (GG), en sus respectivos analisis,
fueron capaces de identificar la desigualdad en los roles de género de los personajes, y de
avanzar un posicionamiento critico. Iker pudo incluso nombrar la ideologia machista del

cuento:

(9) ...aunque Houyi y Chang’e*® son una pareja, unas descripciones no tienen la
igualdad. En este cuento, hay dos posiciones: el hombre y la mujer. No estoy

4 El cuento al que hace referencia Iker es un mito de la tradicion taoista que narra el origen de la diosa de
la luna. Este mito cuenta la historia de un matrimonio, el arquero Houyi y su mujer, Chang’e. Una diosa
regala a Houyi el elixir de la inmortalidad, en recompensa por abatir con su arco ocho soles que estaban
abrasando la tierra. Cuando unos ladrones intentan robar el elixir, la mujer de Houyi (Chang’e) decide
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de acuerdo con la descripcion donde solo el hombre tiene mucha fuerza, tiene
la posibilidad de salvar a toda la gente, y ademas, tiene el gran regalo. Por el
contrario, la mujer tiene que quedarse en casa guardando el regalo del hombre.
Y al fin se ve obligada a gozar el trofeo que pertenece al hombre. Pienso que
esto manifiesta la idea de machismo de la antigliedad china y refleja el efecto
de la sociedad patriarcal. En la sociedad moderna, es posible y razonable que
la mujer sea capaz de [...] salvar el mundo y gozar su propio regalo (Iker, GG,
Ensl)

Monica (GG), ademas de identificar la desigualdad presente en el texto de la Cenicienta,
pone en cuestion la veracidad o plausibilidad del cuento (Pp4); si habia comenzado
presentando la moraleja aprendida de su madre, pronto la contrasta con sus opiniones de

ahora, para rechazar varias premisas en las que se basa el argumento del cuento:

(10) Cenicienta es uno de los cuentos clasicos mas conocidos.En el pasado , mi
madre me dijo que las personas bondabosas como Ceticienta siempre
conseguiré una vida feliz y me habia convencido de esto a pies juntillas.

Ahora ya he crecido mucho y empiezo a dudar el valor del cuento . ;Sea tan
facil para el principe enamonarse de una desconocida a primera vista?;Si
Cenicienta no era tan linda ,el principe volveria a enamorarse de ella? ;Si no
hubiera existido la hada , habria roto su vida original por su esfuerzo propio

0 solo habria llorado siempre por su desgracia? Nadie lo sabe (Mobnica, GG,
Ensl)

6.1.2.3 Practicas sociales

En la redaccién de los ensayos, los aprendientes no solo demostraron poder leer
criticamente los cuentos desde una éptica personal, sino también conectarlos con el
contexto social mas amplio; de hecho, la mayor parte de las practicas que se dieron en
Ens1 fueron de tipo social (43,3%).

Aunque la mayor parte de los estudiantes no fueron capaces de abstraer los grupos
sociales que aparecian reflejados en el cuento (tal y como pedia la instruccion), algunos
aprendientes si pudieron identificar los discursos subyacentes a los cuentos (Psl) y

plantear alternativas a dichos discursos (Ps4).

Monica (GG), en su analisis de la Cenicienta propone un desarrollo alternativo al del

argumento, imaginando qué habria pasado si la protagonista no se hubiera ajustado a los

evitarlo, bebiendo la pdcima. Tras tomarla, Chang’e asciende a los cielos y se convierte en la diosa de la
luna.
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canones de belleza que se esperaban de ella, y planteando una moraleja diferente a la que
le habia transmitido su madre cuando le conto el cuento por primera vez:

(11) En este cuento , si Cenicienta seguia siendo bondadosa sin hacer nada mas ,
su vida seria triste ,si no tenia su belleza , el principe no iria a enamonarse de
ella.Creo que de hecho, en lugar de bondad , el valor de este cuento es el
coraje ,con el que Cenicienta fui al castillo sola aunque en su corazon supo
exactamente que ella todavia era humilde. [...] Bondad es una virtud , pero

cuando afrontamos las dificultades y personas malas , necesitamos volver a
darnos cuenta de lo que es realmente importante: el coraje (Monica, GG, Ens1)

Iker, de manera similar, propone finales o vias de accion alternativas que la protagonista
de su cuento, Chang’e, podria haber tomado:

(12) el final del cuento puede hacer a algunas personas pensar que el hombre
pierde su pildora a causa de que la mujer es tan débil e incapaz que deja al mal
hombre entrar en su casa, incluso, el ladrén casi logra robar la pildora. Sin
embargo, no creo que nos convenga esta descripcion. La mujer también puede

mostrar su coraje ante el ladrdn, y no solo tiene el remedio de comer la pildora.
Ella puede romperla y llamar a su vecinos a castigar al ladrén (lker, GG, Ensl)

Violeta, por su parte, plantea una vision alternativa diferente a la de sus comparieros: su

critica no se refiere al contenido del cuento, sino a su consideracion social como “historia
de amor” ya que, en su opinion, es mas bien una historia de sufrimiento:

(13) Me parece que para Bella, la bestia es terrible y ha puesto su padre en prision.

Aln bajo la apariencia es un corazén amoroso, cualquier chica normal

seleccionara escaparse del castillo y regresara a casa. [...] No creo que es el

amor entre los dos, solo es otro sufrimiento que se esconde atras un cuento de
hadas (Violeta, GG, Ensl)

En definitiva, las practicas que los participantes fueron capaces de llevar a cabo a partir
del T1 fueron muy variadas, aunque estuvieron determinadas hasta cierto punto por las
tareas o instrumentos utilizados: en las respuestas a las preguntas de comprension Respl
predominaron las practicas criticas textuales, mientras que en los ensayos reflexivos Ensl
hubo una mayoria de practicas sociales y personales, que pudieron resolver de manera

mas acertada, como explicaremos mas adelante, durante la discusién de resultados.
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6.2 Producciones escritas a partir de T2

A continuacion, analizamos las producciones que los aprendientes llevaron a cabo a partir
de la lectura de El diario de Lucas, un texto expositivo extraido de un manual de ELE
que presenta la vida cotidiana de un estudiante “tipico” de México, y que va acompanado
de iméagenes, cuadros con vocabulario, y marcos con estructuras gramaticales para

modelar las respuestas de los estudiantes**.

Como en el caso de T1, antes de la lectura se realizaron actividades de prelectura, para
activar conocimientos previos y trabajar la nocion de “estereotipo”, que resultaria util a
los aprendientes a la hora de analizar y entender el texto. A continuacion, se les facilito
un documento con una imagen escaneada del texto original, y una serie de preguntas de
comprension, a las que respondieron de manera individual fuera de clase (Resp2). En el
aula se pusieron en comun sus respuestas y se llevo a cabo una discusién en grupos,
guiada por las preguntas de la profesora®. Tras esta discusion, se propuso a los
aprendientes la redaccion de un ensayo reflexivo Ens2 en el que aplicaron los conceptos
trabajados durante la lectura al anélisis de una serie de television o pelicula de su eleccion.
Dado que las reflexiones vertidas por los aprendientes en Ens2 no permiten analizar su
capacidad de leer criticamente el género discursivo que nos interesa (es decir, los textos
en manuales), se analizaran més adelante en una seccion aparte, en la que se investigara

su produccién oral.

En esta seccion, por lo tanto, nos limitaremos a analizar las practicas criticas que llevaron
a cabo en sus respuestas Resp2 y que, por estar guiadas por las preguntas, son en su mayor
parte dirigidas y no muestran el tipo de interpretaciones que podrian llevar a cabo de

manera autonoma. No obstante, consideramos que este analisis reviste interés, por cuanto

4 El texto se ha extraido de Buyse, K., Garrido, P., Martinez, A., Martinez, M., Moreno, T., Murillo, N.,
Rosales, F. y Salamanca, P. (2017). Campus Sur. Libro del alumno, Barcelona: Difusion, p. 51.

4 En el GP, las tres preguntas que guiaron la discusion fueron las siguientes:

“1) ¢Representa Lucas a todas las personas mexicanas? ;Qué sabemos de éI? ;Podéis imaginar a una
persona distinta de é1?,

2) ¢{Cémo se representa a las personas mexicanas o espafiolas en los medios de comunicacién chinos
(naticias, cine, musica)? ¢Hay estereotipos 0 no? Si los hay, ¢qué estereotipos hay?,

3) ¢Como aparecen las personas chinas en las peliculas extranjeras que has visto? ;Hay estereotipos 0 no?”
En el GG se decidié prescindir de la primera pregunta y se sustituyé por, “;Cémo podrias cambiar este
texto para evitar perpetuar estereotipos?”.
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nos permite observar si la lectura de manuales facilita u obstaculiza el mismo tipo de

practicas criticas que los cuentos infantiles.

6.2.1 Practicas textuales

Como en el caso de Respl, el instrumento de investigacion T2 también provocd que
hubiera una mayoria de practicas criticas de tipo textual, en este caso, un 70,5%. De entre
estas précticas textuales, la mayor parte de los participantes fueron capaces de analizar el
significado global del texto (Pt1.1) y la practica discursiva (Pt2), aunque encontraron mas
dificultades para hablar de la intencion del autor (Pt3) y sus presupuestos (Pt4), asi como

para analizar el significado local (Pt1.2).

En general, pudieron responder con acierto a las preguntas que les pedian captar ideas
generales y detalles del texto (Pt1.1), y lo hicieron de manera mas adecuada que en Resp1,
aungue ello podria deberse a que el formato de las preguntas no exigia reformular el texto

original.

Resulta méas llamativa la mejoria en la capacidad de los aprendientes para identificar
elementos clave de la préactica discursiva (Pt2), como los lectores ideales del texto y el
contexto de publicacion original, algo que no habian logrado de manera adecuada en el
caso del cuento infantil en linea T1. En este caso, cinco de ellos respondieron con acierto
que el texto podria encontrarse en un libro de texto para estudiantes de espafiol y una

estudiante llega incluso a justificar su respuesta haciendo referencia al paratexto:

(14) Creo que poder encontrar este libro en un libro de ejercicio de un estudiante
porque la arriba del texto hay algunas gramaticas (Blanca, GP, Resp2)

Sin embargo, cuando se les pide que identifiquen la intencion del autor (Pt3), en la
pregunta “;Qué esperan los autores que elijas?”, la mayoria son incapaces de distanciarse
del contenido del texto: se limitan a referir las inferencias fuertes del texto como si fueran

informacion factual (“Lucas es perezoso”), sin aludir a los autores o a sus intenciones.

De manera parecida, cuando se les pide que nombren los presupuestos del autor (Pt4) en
dos preguntas (“¢Qué estereotipos sobre los hombres y las mujeres latinos/ hispanos
refuerza este texto?” y “;Qué crees que imagina el autor cuando habla de ‘mujeres
espafiolas’?”), los aprendientes suelen limitarse a resumir las ideas del texto, sin elaborar

una imagen mas amplia.
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6.2.2 Précticas personales

Con respecto a las précticas criticas personales, suponen un 19,7% del total, y se ven
provocadas por las preguntas que piden un posicionamiento de los lectores ante las
ideologias subyacentes del texto (Pp3). Aunque la mitad de ellos no desarrolla lo
suficiente sus respuestas, en general si logran posicionarse coherente y criticamente ante
las ideas que transmite el texto, y lo hacen matizando o rechazando abiertamente los
presupuestos del autor acerca de lo que constituye un buen estudiante, una persona

perezosa, o religiosa.

Algunas estudiantes llegan a elaborar detalladas definiciones e interpretaciones propias,
alternativas a las que sugiere el texto de partida (Pp3 y Ps4). Asi, Lucia (GP), esgrime el
argumento del relativismo cultural para criticar que el texto pida considerar al
protagonista como “perezoso”, y avanza una vision mas holistica y menos limitada que

la del texto para juzgar los comportamientos que aparecen reflejados:

(15) Estoy de acuerdo con algunas opciones,por ejemplo, [que Lucas sea un] buen
hijo y religiosa.Pero no estoy de acuerdo con el “perezoso”’y “mal estudiante”.

En primer lugar,creo que cada pais tiene su tipico horario de la vida,los
mexicanos se levantan tarde pero tambiém se acuetan tarde,no debemos

criticar a un deiferente costumbre meramente segun el nuestro.

En segundo lugar,pienso que las normas de juzgar un estudiante comprende
muchos aspectos,por ejemplo,la honradez,el respeto hacia sus profesores y
comparieros,la persistencia en las cosas que le aman,etc.Las notas si es un
aspecto de un estudiante,pero no es el todo de un estudiante (Lucia, GP,

Resp2)

Blanca (GP), por su parte, también desarrolla una detallada definicion personal de los
comportamientos que deberian ser considerados como “buenos” y “malos” y los contrasta
con informacion del texto, para interpretarlos de manera alternativa a como sugiere el
autor, mostrando que puede relacionar el texto que ha leido con recursos propios (Pp3) y

que puede proponer alternativas a su contenido (Ps4):

(16) No estoy acuerdo con esas opiniones. He aqui , voy a presentar mis opiniones
sobre los actos de Lucas (o de alguien de nuestra vida que tiene la misma
experiencia).

1° Un hombre le gusta dormir este acto no significa él es perezoso. Tenemos
que juzgar un hombre a través de cobmo aprovechar su tiempo. Como Lucas,
en los fines de semana, también ayuda a sus padres aunque no le gusta cocinar.
Creo que este acto no significa él es un mal hijo sino no es perezoso. Si Lucas
es perezoso, ni piensa que puede ayudar a sus padres. Y en nuestra vida
también hay persona se levanta muy temprano pero so se queda en la cama
jugando el movil o viendo la television todo el dia por eso se levanta
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temprano o tarde no esté relacionado directamente con un hombre trabajador
0 perezoso.

2° El pardmetro de un buen o mal estudiante no solo depende de la nota.
Aunque Lucas dice que no estudia mucho y solo estudia mucho antes de los
examenes que vienen, pero no significa es un mal estudiante sino no le
interesa estudiar. Podemos ver que Lucas va a estudiar al tiempo desde el
lunes hasta el viernes y se levanta muy temprano en la jornada aunque le
gusta dormir. De mi vista, Lucas cumple con las reglas del escolar. ¢ Acaso
es un acto de un buen estudiante?

3° Como yo dice en el primero, Lucas ayuda a sus padres en los fines de
semana. Aunque no le gusta cocinar, ayuda a sus padres es verdad. Y él
aprecia a su madre y sus hermanas, creo que él es un hijo agradecido.

4° Hay muchos actos cristianos en la casa de Lucas por eso creo que sus
padres son cristianos y él solo obedece lo que dicen sus padres . Y esto no
significa €l es religioso sino entiende respetar la creencia religiosa (Blanca,
GP, Resp2)

6.2.3 Practicas sociales

Por ultimo, el documento de preguntas T2 no incita muchas practicas de tipo social, que
constituyen el 9,8% del total, y estas se centran en pedir a los aprendientes que calculen
los efectos sociales que la lectura del texto puede tener en su publico potencial, es decir,

los estudiantes de espafiol (Ps2).

En sus respuestas, los participantes logran imaginar consecuencias plausibles, y coinciden
en sefialar que el texto podria llegar a provocar situaciones potencialmente conflictivas,
por ejemplo “[causar] malinterpretacion hacia las personas hispanas” (Lucia, GP) o
“[traer] algunos problemas cuando se vaya[n los estudiantes de espafiol] a los paises
hispanos” (Blanca, GP). También sefialan que “es posible que algunos [estudiantes
latinos/hispanos] sean enfadado” (Blanca, GP) o que “los estudiantes pueden causar un

malentendido y ofender a alguien sin intencion si no conoce mucho” (Elena, GP).

6.3 Producciones escritas a partir de T3

Durante la tercera secuencia del curso, se propuso la lectura de una entrada del blog
afiliado al diario La voz de Galicia, en el que el corresponsal de China expone en un estilo

informal sus opiniones sobre el pais, a partir del comentario de pictogramas de una
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disefiadora chino-alemana*. Antes de la lectura individual, se realizaron actividades de
prelectura para que los estudiantes activasen conocimientos previos sobre el género
discusivo de las entradas de blog y se familiarizasen con los pictogramas para asi
comprender mejor el significado del texto. Después de la lectura y respuesta a las
preguntas de comprension lectora (Resp3), se llevd a cabo una discusion en clase sobre
la entrada a partir de las preguntas que los mismos alumnos plantearon (Preg3). En el GP
se propuso, ademas, la redaccion de un ensayo reflexivo (Ens3)*’ que en el GG se decidid
no realizar, ya que sus miembros expresaron quejas con respecto a la carga de trabajo.
Tras finalizar las tareas anteriores, los estudiantes del GG hicieron una actividad de

autoevaluacion que quedd reflejada en sus parrillas AutEv3.

En este apartado volvemos a dividir nuestro andlisis en practicas dirigidas, que se
reflejaron en los instrumentos Resp3 y AuUtEv3, y practicas autonomas, que fueron
aquellas que no provocaron las preguntas de la profesora, y que se dieron
mayoritariamente en los ensayos Ens3 y las preguntas Preg3 que plantearon los

estudiantes en las discusiones de clase.

6.3.1 Précticas dirigidas

Como ocurre en T1 y T2, las préacticas textuales predominan en las respuestas de los
estudiantes, ya que son esas las que mas alentaban las preguntas de la docente, tanto en
las preguntas de comprensioén como en las parrillas de autoevaluacién. En los apartados

4 El articulo y los pictogramas se pueden consultar en: Salas, M. (2008, 28 de mayo). Diferencias entre
China y Occidente, disponible en: http://blogs.lavozdegalicia.es/globalgalicia/2008/05/28/diferencias-
entre-china-y-occidente/

47 Para la redaccion del ensayo, se ofrecieron dos opciones diferentes a los estudiantes:

“A) Los administradores del blog en el que ha aparecido “Diferencias entre China y Occidente” quieren
publicar una entrada escrita por una persona china que responda para dar su punto de vista sobre ese articulo.
¢Qué responderias tu? Utiliza, no solo tus puntos de vista, sino lo que has aprendido en clase, observaciones
de tus compafieros, experiencias personales... Comparalas con las observaciones del autor, para decir si
estas de acuerdo con él 0 no, y por qué. Escribe un texto ordenado y claro, que pueda ser entendido por
lectores espafioles.

B) Escribe un ensayo reflexivo sobre el texto, en el que respondas a una de las preguntas que habéis
planteado en clase (tus compafieros o td). Utiliza no solo tus puntos de vista, sino lo que has aprendido en
clase, observaciones de tus compafieros, experiencias personales, noticias del periddico, otros textos...
Compaéralas con las observaciones del autor, para decir si estas de acuerdo con él 0 no, y por qué. Escribe
un texto ordenado y claro”
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siguientes, analizamos aquellas que los participantes lograron mejor y aquellas que les

resultaron mas dificiles.

6.3.1.1 Practicas textuales

Como hemos dicho, las practicas textuales son las que se dieron con mas frecuencia en
las respuestas Resp3 de los aprendientes (82,4% del total), pero casi un tercio de este
grupo lo constituyen préacticas no logradas del todo satisfactoriamente. En concreto, a los
aprendientes les costd resumir ideas clave del texto o identificarlas cuando estaban
implicitas (Pt1.1); en cambio, lograron identificar las connotaciones de unidades léxicas

concretas (Pt1.2) y la intencién del autor (Pt3) de manera mas adecuada.

Con respecto al analisis de las ideas y el significado global del texto (Ptl.1), los
aprendientes fueron capaces de llevarlo a cabo en Resp3 cuando se trataba de asociar
ideas a imagenes, o mencionar ideas clave del texto. Sin embargo, cuando se les pedia
que identificasen ideas implicitas (como los aspectos que, segun el autor, son mas
similares entre China y Occidente), muy pocos contestaron con acierto o dieron respuestas
completas. Asimismo, tuvieron dificultades para formular en sus propias palabras la idea
principal del texto, y se limitaron a emitir variaciones del titulo de la entrada de blog: “la
idea principal es que entre Occidental y China hay muchas diferencias” (Monica, GG,
AUutEv3).

A la hora de realizar un analisis linglistico mas detallado en Resp3 y AutEv3, la mayor
parte de los estudiantes pudieron entender y explicar qué son los gentilicios, de dar
ejemplos relevantes del texto, y de aplicarlos de manera adecuada al analisis de los
presupuestos del autor (Pt1.2 y Pt4). En el ejemplo siguiente, Iker (GG) constata que en
el texto se utilizan tres gentilicios para referirse a la gente occidental, pero solo uno para

la oriental, y extrae esta conclusion:

(17) en la mente del autor hay muchas palabras expresando las personas
occidentales,mientras que las personas chinas son iguales con una
palabra “chino” or “china”. El autor presupone que la gente china se comporta
igualmente y todas las personas chinas hacen las mismas cosas mencionadas
en el texto. Mientras él distingue diferentes personas occidentales con varias
palabras,por ejemplo, europeo”, “espafiol’, “gallego”, para expresar que
algunas cosas mencionadas en el texto corresponden a diferentes personas
occidentales en lugar de que todas las personas occidentales hacen lo mismo
(Iker, GG, Resp3)
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Sin embargo, este andlisis linglistico no resulto tan logrado cuando tenian que identificar
y definir qué son los supuestos. Aunque este concepto se trabajo en la ficha de lectura y
la mayor parte de los estudiantes pudo responder a preguntas simples sobre los supuestos
del texto en Resp3, no llegaron a integrar ese conocimiento en las respuestas a Autev3,
en las que mostraron tener problemas para explicar con precision qué es un supuesto o
para ofrecer ejemplos del texto. Iker y Monica parafrasearon de manera poco clara
explicaciones dadas en clase y ofrecieron los mismos ejemplos de la actividad de lectura.
Solo Violeta aventuré una definicion propia que, aunque confusa en su formulacion,

resulta acertada, y dio un ejemplo elegido por ella misma:

(18) creo gue un supuesto es una precondicion gque antes de el autor escribir un
texto, pensar primero. Por ejemplo, piensa que la cultura china no cambie y la
cultura occidental estd cambiada (Violeta, GG, AutEv3)

En cuanto a la identificacion de elementos de la préctica discursiva (Pt2), el grado de
logro no fue tan homogéneo como en T2. Pudieron identificar diferentes rasgos
linglisticos y no linguisticos que caracterizaban al género discursivo de las entradas de
blog, como el estilo informal, la posibilidad de interactuar con los lectores (Violeta,
Monica GG, AutEv3), y la publicacion de la fecha y nombre de autores (Iker, Violeta, GG,
AutEv3). También fueron capaces de ubicar el contexto de publicacion y el género
discursivo, asi como los lectores ideales del texto, pero no desarrollaron su analisis, ni
basaron sus respuestas en la observacién del texto, a pesar de que, en las actividades de
prelectura, habian podido extraer los rasgos del género discursivo. Ademas, algunos
estudiantes (Violeta, lker, GG, Resp3) sugirieron erroneamente que el texto podria haber
aparecido en “una revista o un periodico”, aunque esto podria deberse a que, en este caso,

no se acompafio el texto de la captura de pantalla original.

Con respecto a la identificacidn de la intencion del autor (Pt3), hay evidencias de logro
desiguales: algunas participantes ofrecieron respuestas que evidenciaban su comprensién
de la misma; por ejemplo, Lucia (GP) afirmo que la intencion comunicativa general del
texto consistia en “comparar las diferencias de la cultura china y la de Europa [...], hacer
mas personas conocer la cultura china, y el estilo de vida de las personas orientales [...]
y atraer lectores” (Lucia, GP, Resp3). Pero otros dos estudiantes se limitaron a reformular
el titulo del texto: ““el autor quiere dar las diferencias entre China y los paises occidentales”

(Violeta, GG, Resp3). Este tipo de respuestas inadecuadas no se repitieron en AutEva3;
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posiblemente porque en la puesta en comun en clase la docente modeld y dio ejemplos de

respuestas adecuadas.

6.3.1.2 Practicas personales

Las précticas personales que se dieron en Resp3 y AutEv3 se centraron, sobre todo, en
relacionar el texto con recursos propios (Ppl) y posicionarse ante su contenido (Pp3), y

constituyeron el 12% de las practicas dirigidas.

En sus respuestas, todos los participantes mostraron actitudes criticas cuando se les

preguntd si compartian la vision del autor sobre la gente china:
(19) No lo comparto porque aunque los fenomenos se existen en China , no todos
los chinos hacen cosas como se ponen en el texto .Con el paso del tiempo , la
mayoria parte de los problemas estan disminuyendo , y el autor solo pone los

problemas nagativos ,esto es muy desfavorable para los lectores formar una
imagen corrrecta de China (Moénica, GG, Resp3)

No obstante, en su expresion de desacuerdo hubo grados muy diversos de énfasis y
razonamientos diferentes; Blanca (GP), Lucia (GP) y Violeta (GG) mencionaron
conocimientos y experiencias previos para refutar y contraargumentar las ideas del
articulo (Pp1), como analizaremos mas adelante. Elena (GP), por su parte, critic la lI6gica
defectuosa de las comparaciones que establecia el autor (Pp4), cuestionando asi la solidez

de la argumentacion:

(20) Los ejemplos que han dado de el escritor son inadecuados. Porque ha hecho
comparacion entre dos cosas diferentes. (Un pais, China VS los lugares
especiales de Europa) [...] no da muchos detalles cuando analizaba los
cuadros, y no consider6 que cuando comparar dos cosas, que se necesita notar
si eran cosas con las condiciones iguales (Elena, GP, Resp3)

Estas respuestas criticas contrastan con la actitud de Iker (GG), cuyo rechazo al texto
tomo una forma mucho mas emocional: su uso repetido de adjetivos de dimension

afectiva refleja su repulsa personal ante el contenido del texto.
(21) La mayoria de este texto me hace desagradable y el autor habla muchas
palabras inapropiadas [...] Después de leer este texto, me siento muy

desagradable y enojado porque el texto esta lleno del olor discriminacion (Iker,
GG, Resp3)
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Las respuestas criticas del resto de participantes, por su parte, empezaron a mostrar
indicios de profundizar en un analisis critico méas distanciado y anclado en argumentos
mas conceptuales, y basados en conceptos aprendidos previamente, cCoOmo veremos mas

adelante.

6.3.1.3 Practicas sociales

Las practicas sociales supusieron tan solo el 5,5%, y radicaron en la identificacion de los
efectos sociales que podria tener la publicacion de la entrada (Ps2); sobre todo. Monica e
Iker mencionaron que podria causar estereotipos y malentendidos (Iker, GG, Resp3), y
que eso “puede afectar en sus maneras [de los lectores] de tratar con los chinos” (Monica,

GG, Resp3).

6.3.2 Practicas autbnomas

Ademas de estas practicas que estuvieron fomentadas por las preguntas de Resp3 y
AutEv3, también se dieron otras practicas criticas mas autbnomas en Preg3, que fueron
fundamentalmente de tipo personal (41,8%), como relacionar el texto con recursos
propios (Ppl) y cuestionar la fiabilidad del autor (Pp4), y de tipo social (30,9%), en
concreto, los efectos sociales del texto (Ps2) y proponer alternativas a su contenido o
forma (Ps4).

6.3.2.1 Practicas textuales

Las practicas textuales se dieron en menor proporcion que cuando las dirigia la docente,
y solo constituyeron el 27,7% de las précticas autdnomas. Aun asi, resulta llamativo que
las practicas que emergieron no replicaban las que modelaba el texto de lectura T3, sino

que fueron diferentes.

Asi, mientras el texto T3 se centrd en impulsar el analisis linguistico basandose en las
nociones de estereotipos y supuestos, las preguntas Preg3 de algunos estudiantes
interrogaron sobre las connotaciones o significados ocultos que vehiculaba la eleccion de
ciertas unidades léxicas por parte del autor (Pt1.2 y Pt3): en concreto, el grupo de Monica
(GG) discutio por queé el autor relacionaba sus observaciones sobre las personas chinas

con ejemplos sobre comportamientos que se dan en Espafia, a lo que contestaron que el
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autor hacia esto para lograr una apariencia de objetividad. Iker (GG) y sus compafieros,
por su parte, discutieron e identificaron las connotaciones negativas que tenian ciertas

99 6y

palabras usadas en el texto (“peste”, “insuperable”).

Ademas del andlisis lingistico detallado, también plantearon preguntas que interrogaban
acerca de la intencion que podia tener el autor (Pt3) al elegir dibujos de una pintora china
para avanzar opiniones criticas sobre la sociedad china (Blanca, GP, Preg3) y otras
preguntas persiguieron la identificacion de los presupuestos del texto (Pt4), como hizo
Monica al preguntar a su grupo si las opiniones presentes en el texto eran del autor o de
la artista que dibujé los pictogramas que analiza el texto.

6.3.2.2 Practicas personales

La mayor parte de las practicas criticas autébnomas fueron personales (41,8%): los
participantes establecieron frecuentes conexiones y contrastes entre el texto y sus
experiencias previas (Ppl), y cuestionaron fuertemente los posicionamientos de su autor
(Pp4), no solo en sus discusiones de clase y ensayos, sino desde la lectura inicial del texto,

en Resp3.

En Resp3, varias estudiantes vincularon el texto con recursos propios de diverso tipo
(Ppl): desde sus conocimientos sobre la vida y cultura chinas, hasta experiencias
concretas que evidenciaban o contradecian opiniones vertidas en el texto. En ocasiones
también aplicaron conocimientos o conceptos que se habian trabajado previamente en la

asignatura, durante la lecturade T1y T2.

Por ejemplo, en una reflexion especialmente rica, Lucia (GP) se posicionaba en contra
del texto (Pp2) y cuestionaba su veracidad (Pp4), para finalmente proponer una vision
alternativa a la del autor sobre la realidad china (Ps4). Para hacerlo, utilizé sus
conocimientos de primera mano (Ppl) para reforzar sus argumentos, tal y como se ve en
los fragmentos destacados:

(22) Pienso que la vision que tiene el autor sobre la gente y la sociedad china es

negativa. No estoy de acuerdo con él.
Se ve en el texto que,el autor elige unos ejemplos en que no hacemos bien los
chinos:en muchos lugares no hacemos colas,hablamos en voz muy alta en el
restaurante,no decimos directamente nuestras ideas etc.Sin embargo,algunas

fendmenos que aparecen en el articulo no es la situacion actual,ahora en la
mayoria partes de China,hacen bien la cola,y en muchos retaurantes
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superior,la gente comen en voz baja,y es popular que en muchas familias
el nifio no es el centro de la familia,los padres eligen dejar a sus hijos
depender de si mismo. Por eso ,creo que las informaciones v las estasticas
que usan el autor son muy pasado,no es bueno para las extranjeras conozcan
la cultura china.

Ademas , el autor solo comenta las desventajas de los chinos, pero no dicen
los méritos de nuestro pueblo:la buena seguridad ciudadana o la eficaz de los
sectores oficiales del gobierno* (Lucia, GP, Resp3)

Ademas de mencionar sus conocimientos generales sobre la vida social y aspectos
culturales del pais, otras estudiantes refieren episodios y experiencias concretas. En este
fragmento, Violeta reflexiona sobre tres momentos de este tipo, uno de los cuales se
produjo tras la lectura del texto. Su reflexion demuestra su capacidad para vincular el
texto con sus experiencias cotidiana, y de analizar sus experiencias a la luz de los textos

que lee en clase:

(23) En mi opinién, creo que eso [visiones reflejadas en el articulo sobre
comportamientos en China] depende de en qué época de China. Si en la época
del autor o su madre, es posible que las cosas sean exactamente como lo que
presentan en los dibujos. [...] Por ejemplo, el viernes de la semana pasada
terminé la clase de lectura, y entré en el ascensor. Alli mucha gente habla
en voz alta y en seguida se me ocurrid la imagen del parrafo 4. También
el otro dia cuando estuve en Shanghai, la ocasién de la puerta del metro
mostr6 como lo que presenta la imagen del parrafo 3.

Pero ahora algunos comportamientos ya cambiaron. Cuando viajé por el
extranjero, también vi los extranjeros hacen fotografias en los sitios
turisticos. Ademas, ahora en China hay mas gente que quiere ser individuo.
Los tiempos han cambiado (Violeta, GG, Resp3)

Las participantes también vinculan el texto con otro tipo de recursos: no experiencias
propias, sino con conceptos aprendidos durante el curso, como hace en este pasaje Blanca,
al aplicar el concepto de “estereotipo”, que se trabajo durante la lectura de T2, a su

interpretacion de este nuevo texto:

(24) Cada persona tiene su derecho propio para elegir su modo de vida y este no
tiene nada que ver con su pais(de donde viene),por ejemplo,a algunos chinos
les gusta mas la vida individuo o dar su opinion directa. EI pensamiento y la
sensacion son muy diferentes incluidos por el crecimiento del medio ambiente,
el nivel de la educacion de cada persona y otras razones. Por eso, Los
conceptos que se han concluido por el autor son los estereotipos porque

8 podria ser interesante rastrear el origen de esta Gltima opinion, que est4 muy extendida y que refleja una de las lineas
argumentales fuertes de la propaganda gubernamental china, es decir, que las libertades politicas o individuales no son
tan importantes como la estabilidad o la seguridad (logradas a través de la vigilancia policial de la ciudadania). De
hecho, con frecuencia, cuando aparecen noticias sobre atentados terroristas, o protestas en paises occidentales, los
medios de comunicacidn oficiales en la Republica Popular China suelen mostrar esos eventos como ejemplos de falta
de estabilidad y seguridad en las democracias occidentales, lo que contribuye a reforzar otro argumento muy repetido
de que en China la democracia es inviable, porque seria incompatible con el mantenimiento de la seguridad y el orden
social, debido a su elevada poblacion.
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no considera la diferencia de cada persona sino generaliza un tono
general a través de su poca experiencia (Blanca, GP, Resp3)

En ocasiones, se produce un tipo de Ppl en el que las participantes vinculan conceptos
aprendidos en clase con vivencias personales; asi lo hacen Blanca y Lucia (GP) en sus
ensayos Ens3, en los que reflexionan sobre como los estereotipos y supuestos de las
personas del resto de China sobre la gente de sus respectivas provincias les han afectado
en sus vidas. En el siguiente pasaje, Lucia habla sobre las consecuencias de usar
gentilicios (concepto aprendido y trabajado durante esta secuencia), y detalla varios
ejemplos sobre como el uso de este tipo de palabra sirve para perpetuar estereotipos, en
concreto, sobre la gente de Mongolia Interior:
(25) A veces, las mismas experiencias también me corresponde:soy proveniente
de Mongolia Interior,las personas de otras provincias siempre creen que

Mongolia Interior solo tiene la pampa sin limites y la gente que viven en la
misma tierra son pueblos némades,ellos siempre nos llaman “[ & A~

[mongoles], piensan que los “AI% A" cazan para subsistirse y comen carnes
no conocidas incluso con sangre encima,tienen muchos musculos,muy alto y
fuerte,y sobre todo no tienen mucha comunicacién con otras ciudades (Lucia,
GP, Ens3)

Su reflexion siguiente muestra su cuestionamiento del contenido de estos estereotipos
(Pp4):

(26) Pero a mi--una habitante en Mongolia Interior,las frases me parece muy tonta.
La mayor parte de mi pueblo natal es muy moderna,vivimos igual que la gente
que viven en muchas grandes ciudades,incluso,mi ciudad es mas avanzada que
muchos ciudades que situadas al lado de las montafias,y la transportacion es
muy conveniente (Lucia, GP, Ens3)

Ademas de poner en relacion el texto con sus propias experiencias, la mayor parte de los
participantes cuestionaron la veracidad del texto y la fiabilidad del autor (Pp4) de la
entrada de blog en sus preguntas Preg3. Bastantes acusaron al autor en sus discusiones
de “no [ser] tan objetivo” (Mdnica, GG, Preg3), o de “evalta[r] superficialmente los
fendmenos”, a pesar de haber vivido mucho tiempo en China (Iker, GG, Preg3). Violeta
Yy Su grupo, por su parte, llamaron la atencién sobre el hecho de que, en su explicacion de
diferencias entre China y Occidente, el autor aludia en una ocasién a las politicas del
gobierno chino pero no hacia lo mismo cuando explicaba los comportamientos de Espafia

ni Occidente, lo cual, en su opinion reflejaba que “el autor se ha influido fuertemente por
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las politicas chinas y no puede observar el cambio de la sociedad china debajo de las
politicas” (Monica, GG, Preg3).

6.3.2.3 Practicas sociales

En sus ensayos y discusiones de clase, los participantes criticaron fuertemente el
contenido de la entrada de blog y pusieron en duda la fiabilidad del autor (Pp4). Pero no
se limitaron a expresar su desacuerdo, sino que propusieron distintas alternativas (Ps4),
tanto a su contenido, como a sus elecciones linguisticas, para mostrar como se podria
hablar sobre diferencias entre gente de paises diferentes sin caer en retratos estereotipados

y sin perpetuar visiones simplistas de las culturas.

Blanca (GP), por ejemplo, acaba su ensayo con una reflexidn sobre la dificultad de llegar
a conocer “a una persona, una nacion o una historia” de manera completa y compleja, Sin
dejarse guiar por “presupuestos” (impresiones heredadas) y concluye proponiendo

maneras de observar la realidad que permitan evitar las simplificaciones y los estereotipos:

(27) ...tenemos que colectar mas informaciones autoritarias, multilaterales y en
gue también no se incluyen tantos sentimientos propios del autor.Segundo,
tenemos que cosiderar no solo los aspectos positivos sino los negativos y
tomarlos en consideracion de diferentes tiempo, espacio y comunidad. Pero lo
gue mejor es que tengamos la oportunidad de conocerlos personalmente
(Blanca, GP, Ens3)

Monica y sus compafieras, por su parte, también reflexionaron sobre como corregir el
texto para evitar que los lectores se formasen imagenes incorrectas sobre la sociedad china,
y propusieron alternativas a nivel textual, como presentar ejemplos diferentes y mas

positivos o apoyar sus afirmaciones con datos reales (Ménica, GG, Preg3).

Ademas de proponer maneras diferentes de observar las diferencias entre culturas, otras
estudiantes sugirieron alternativas a las explicaciones del autor: tres de ellas rechazaron
que las diferencias observadas por el autor tuvieran un origen cultural, y avanzaron
explicaciones diferentes. Elena (GP), en su ensayo, tomé algunos de los comportamientos
de las personas chinas que el autor achacaba a las diferencias culturales entre China y
Occidente, y les dio explicaciones diferentes, basadas en factores economicos:

(28) En el [ejemplo] de las vidas de los ancianos, este fendmeno es procedente de
la condicion econdmica del pais. Algunos padres que estan ocupados pueden
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pedir ayuda a sus padres si no pueden pagar para la nifiera. Este fendmeno se
depende de la condicion econdmica de la familia y las bienestares de su pais.
No es lo que aparecen debido a la diferencia cultural (Elena, GP, Ens3)

Igualmente, desmontdé el argumento de que el tomar fotos durante los viajes
(comportamiento que el autor considera propio de los paises asiaticos), fuera exclusivo
de Asia:

(29) ...en el parrafo de "sacar fotos", [el autor] dijo que mas europeos quieren
sacar fotos cuando viajar, pero en este momento, con el desarrollo del Internet,
el mundo esté loco de la red social, y mucha gente quiere sacar fotos bonitas
para publicarlas. Por eso, no se puede decir sacar fotos cuando viajar es un
fendmeno particular del occidente o oriente (Elena, GP, Ens3)

Violeta (GG) y su grupo, en su discusion y preguntas Preg3, avanzaron explicaciones
alternativas que no aparecian en el texto para explicar las diferencias entre China y
Occidente. Proponian no justificar las diferencias en base a factores culturales, sino
mencionar y tener en cuenta la politica o el momento histérico en el que se observaban

los fendmenos (algo que el texto no consideraba).

Como vemos, la lectura de esta entrada de blog provocd préacticas criticas diversas. Por
un lado, las practicas textuales fueron muy desiguales y mostraron faltas de adecuacién
que se produjeron también tras las lecturas de T1 y T2, como la dificultad de los
aprendientes para distanciarse de las palabras literales del texto (Pt1.1, Pt3). El analisis
de la practica discursiva (Pt2) no siempre estuvo bien resuelto, lo que resulta llamativo,
dado que, antes de la lectura del texto, se llevaron a cabo actividades en el aula para poner
en comun conocimientos previos sobre este género discursivo. Pero la lectura también
gener( préacticas de tipo personal y social criticas y bien logradas; los motivos podrian
tener que ver con la cercania del tema a su esfera de vivencias personal, tal y como

exploraremos en el capitulo séptimo.

6.4 Producciones escritas a partir de T4

La lectura que se propuso en la cuarta secuencia del curso fue la transcripcion de un

discurso en el Congreso de los Diputados, especificamente, una de las réplicas en el
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debate del estado de la nacién de 2006, y fue pronunciado por Mariano Rajoy, que
entonces era lider de la oposicion. En el fragmento seleccionado, atacaba la gestion del

gobierno en dos materias: inmigracion y delincuencia®®.

Como en ocasiones anteriores, se precedid la lectura con una serie de actividades
encaminadas a aumentar la conciencia de los estudiantes sobre la practica discursiva y
también sobre el contenido tematico del texto. Para empezar, la profesora presento
algunos de los rasgos fundamentales del contexto de emisién, y de los discursos y debates
politicos y el Congreso en el estado espafiol; en segundo lugar, los estudiantes pusieron
en comun sus conocimientos previos sobre las personas migrantes, tanto en China como

en Europa.

En esta segunda actividad se puso de manifiesto que pocos aprendientes en los dos grupos
tenian conocimiento de primera mano sobre las trayectorias de inmigracion, y solo
algunos eran conscientes de la existencia de corrientes migratorias hacia su pais, sobre
todo, en el sudeste de China. Sus percepciones de las personas inmigrantes solian estar
asociadas a la comunidad rusa que desde hace décadas estd establecida en distintas
ciudades del pais, pero la mayor parte no concebia la inmigracion como un fenémeno
motivado por necesidades econdmicas. Esto pudo haber influido sobre el desempefio de

practicas criticas que tuvieron lugar tras la lectura de T4.

Ademas de la lectura y puesta en comun de Resp4, en clase se llevaron a cabo discusiones
en pequefios grupos a partir de las preguntas Preg4 que plantearon los aprendientes, y se
realizaron actividades de autoevaluacion cuyas respuestas AutEv4 analizamos en los

siguientes apartados.

6.4.1 Practicas dirigidas

6.4.1.1 Practicas textuales

Como en los géneros anteriores, las preguntas de los instrumentos promovieron una

mayoria de practicas textuales (72,9%), que se centraron en el analisis del contenido del

49 Transcripcion del discurso integro de Mariano Rajoy (30/ 05/2006). (s.f.) [en linea] Libertad Digital.
Disponible en: http://www.libertaddigital.com/nacional/discurso-integro-de-mariano-rajoy-1276280281/
[2019, 4 de julio].
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texto (Pt1.1y Pt1.2) y la identificacion de la intencion del autor (Pt3), pero el desempefio
de los participantes en estas practicas fue desigual.

Lo que parecio presentar mas dificultades tras la lectura del discurso fue la identificacion
de los temas e ideas méas importantes del fragmento leido (Pt1). Solo Iker fue capaz de
enunciar los temas principales (inmigracion y delincuencia), y de reformular con sus

propias palabras las ideas fundamentales sobre cada uno.

Otro aspecto que resultd dificil fue la identificacion de a quién se dirigia el discurso (Pt2).
A pesar de que en clase se mostraron imagenes de parlamentarios dando discursos en el
Congreso Y se introdujeron aspectos clave de la practica discursiva, los aprendientes no
pudieron responder o dieron respuestas vagas en sus AutEv4 sobre a quién se dirigian las
palabras del politico, como “al publico” (Lucia, GP), “a la gente en Espana” (Elena GP)

o0 a “los espafoles” (Violeta, GG).

La identificacion de la intencidn del autor (Pt3) también plante6 grandes problemas; la
mayor parte de los participantes no llego a distanciarse lo suficiente del contenido como
para interpretar que el discurso no daba informacién factual, sino que vehiculaba una
opinién y un punto de vista situados, y que, por lo tanto, constituia un instrumento que el
autor ponia en marcha con una intencion concreta. Esto se puso de manifiesto en el uso
que cuatro de los seis participantes hicieron de verbos epistémicos relacionados con el
descubrimiento (como darse cuenta) o la certeza cognitiva (saber) para referirse a los
cambios que la lectura del texto habia introducido en su posicionamiento ante los
inmigrantes:

(30) [Antes de leer] Pensé que [los inmigrantes] eran las personas con dificultades

de vivir en sus propios paises. Ahora, sé que hay delincuentes entre ellos
(Elena, GP, Resp4)

(31) después de leerlo, siento un poco nerviosa por el peligro escondido que no se
me he ocurrido jamas y estaran alrededor de nosotros. No he tenido cuenta
de que los inmigrantes podrdn cometer un crimeno traer las influencias malas
a nuestra vida. En cuanto a China, sé que muchos inmigrantes son del Sureste
de Asia, es posible que exista el trafico de droga y otros peligros. La version
negativa de la inmigracion se destaca por Rajoy y influye mi opinién sobre
este fendmeno . Esto me deja reflexionar mas profundamente las
posibilidades de aparecer las cosas peligrosa alrededor de nuestra vida (Blanca,
GP, Resp4)

(32) Ahora sigo creo que la mayoria parte de los inmigrantes son buenos(por lo

menos, en China), pero tengo un conocimiento més profundo de la situacion
de los inmigrantes de Espafia (Monica, GG, Resp4)
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(33) Antes, pienso que los inmigrantes solo son las personas que tienen ganas de
ganarse la vida en otro pais en busca de los recursos mejores. Sin embargo,
ahora descubro gue hay una multitud de inmigrantes que son inmigrantes
ilegales y aln algunos de ellos estan cometiendo delincuencia (lker, GG,
Resp4)

Estas reflexiones apuntan al hecho de que, antes de leer el texto, muy pocos tenian
conocimientos u opiniones sobre el tema, como revelaron las actividades de prelectura.
Pero también sefiala una ausencia de distanciamiento critico ante lo leido y parece indicar
que concibieron este discurso como una fuente de datos fiable que les podia ayudar a
alcanzar una percepcion ajustada del fendmeno de la inmigracion, y no como la expresion
de la opinion de una persona con intereses propios, 1o que contrasta vivamente con su

actitud activa y critica ante T3.

Ante estas dificultades, en clase se intent6 hacerles tomar conciencia del posicionamiento
del autor y del texto, y, en las hojas de AutEv3 algunos estudiantes si que pudieron
identificar la intencion del autor como “convencer” a los oyentes (Elena, GP), “provocar
emocion y lograr sus propdsitos” (Lucia, GP) o el logro de votos en las elecciones
(Ménica, Iker, GG). No obstante, la mayor parte de estos participantes se mostraron
incapaces de mantener un distanciamiento critico coherente con respecto a la fiabilidad

del autor (Pp4) en el mismo documento AutEv3, como veremos en la seccidn siguiente.

La unica préctica textual que los aprendientes llevaron a cabo sin dificultades fue el
andlisis linglistico detallado (Pt1.2) del pronombre “nosotros” y de sus connotaciones: la
mayor parte demuestran comprender y poder explicar la funcidén que cumplia para intentar
crear una afiliacion y apariencia de pertenencia a un mismo grupo con intereses comunes

a los del emisor.

6.4.1.2 Practicas personales

Los fragmentos del apartado anterior muestran que la préctica totalidad de los
aprendientes fueron capaces de describir cémo influyé la lectura sobre su
posicionamiento ante las personas inmigrantes (Pp2), y todos ellos (excepto Lucia, GP y
Violeta, GG) admitieron que el discurso habia modificado y reorientado sus

posicionamientos iniciales.

Sin embargo, como hemos visto, ese alto nivel de conciencia no fue acompafiado de

distanciamiento critico alguno (Pp4), y en las respuestas de los estudiantes a AutEv4
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abundaron las inconsistencias. Por ejemplo, Blanca (GP) adoptd como valida la distincién
entre inmigrantes buenos y malos establecida como presupuesto en el discurso, y afirmo

que el discurso permitiria a los oyentes “conocer claramente la situacion de Espafia”.

Iker (GG) sefial6 con acierto que el discurso cumplia un fin electoral (“para ganar los
votos de los ciudadanos que tienen derecho a votar en Espafia”), lo que no le impidid
sefialar que el texto era fiable y que constituia una fuente de informacion “verdadera”

sobre los inmigrantes.

De manera muy similar, Violeta repitié que el objetivo del discurso era “conseguir los
votos de los espafioles”, mientras que afirmaba que el texto habia conseguido influir sobre
su punto de vista porque “es cierto que los inmigrantes vayan a traer unos problemas a la
sociedad y al gobierno” (Violeta, GG, AutEv4).

6.4.1.3 Practicas sociales

En las parrillas de AutEv4, la mayor parte de los estudiantes fueron capaces de nombrar
efectos plausibles que podria tener el discurso en su contexto de recepcion (Ps2), como
los conflictos entre personas espafiolas e inmigrantes en Espafa (Lucia, GP; Iker, GG), el
surgimiento del nacionalismo y el miedo a las personas extranjeras entre los espafioles,
(Lucia, GP), la discriminacion (Elena, GP), el deterioro de la situacion de las personas
inmigrantes (Monica, GG), o las protestas por parte de las personas extranjeras (lIker, GG).
Violeta (GG) fue la Unica que afirmé no ser capaz de responder a la pregunta.

No obstante, como hemos avanzado, esta conciencia de los efectos no fue acompafada
de un distanciamiento critico con respecto a las intenciones del autor, excepto en el caso

de Lucia (GP), cuyo caso examinaremos en la seccion siguiente.

6.4.2 Practicas autbnomas

6.4.2.1 Practicas textuales

Aunque, cuando tuvieron libertad para elegir sus temas de reflexion, no abundaron las
practicas textuales (20% del total), dos estudiantes si prestaron atencién a las

connotaciones que tenian las palabras del discurso (Pt1.2)
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Blanca (GP), planteo la pregunta “En este discurso, ;qué hizo Rajoy para diferenciar los
inmigrantes malos o buenos a través de su técnicas de escritura?” (Preg4) e identificé que
el énfasis en los “inmigrantes malos” se revelaba en dos aspectos: por un lado, en el

desequilibrio del volumen de la informacién:

(34) La mayor parte de este discuto es revelar la realidad de los inmigrantes malos
[...]. En cuanto a los inmigrantes que vienen para resolver su vida, no hay
muchas palabras (Blanca, GP, Preg4)

Por otra parte, la diferencia de tratamiento aparecia reflejada en la posicién que ocupaba
en la organizacion del discurso:

(35) normalmente la parte mas importante es la posterior. Podemos notar que cada

vez, Rajoy menciona a los inmigrantes normales siguiendo afiadir unas

palabras a describir las malas gestiones de otros inmigrantes (Blanca, GP,
Preg4)

Lucia (GP) también utiliz6 el analisis linguistico para dar respuesta a una de las preguntas
planteadas por la profesora en Resp4 (“;Qué vision se da de los inmigrantes en este
discurso? ¢ Es una visién positiva o negativa?”):
(36) En este discurso la vision de los inmigrantes es negativa.
En primer lugar,al comienzo de el discurso,Rajoy usa la palabra “problema”
y “inquieta”que son expresiones bastante negativas,y indica la melodia del

discurso. Se sabe que el principio de un texto tiene una influencia muy fuerte
a los espectadores (Lucia, GP, Resp4)

6.4.2.2 Practicas personales

Como hemos visto antes, la actitud general ante el discurso fue muy poco critica, pero
hubo una participante que si cuestiond el contenido del discurso, y lo hizo de manera

continua y coherente en todas sus producciones.

Lucia (GP), en sus Resp4, no solo identificd los efectos que el texto habia tenido en su
posicionamiento, sino que fue la Unica que mostrd también un distanciamiento critico y
cierta resistencia a tomar el texto como una fuente de informacion fiable (Pp4). En su
respuesta, otorgd mas valor a sus conocimientos propios (acerca de la situacién de los
inmigrantes del sudeste asiatico en China) que a la retdrica del autor, y fue la Unica de los
seis aprendientes seleccionados que reconocio haberse enfrentado a un dilema o haber

hecho un esfuerzo por no asumir la postura del autor.
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(37) Antes de leer este texto, siempre tomaba los inmigrantes como un conjunto,no
me di cuenta de que existen inmigrantes ilegales y la impresion sobre las
personas extranjeras es buena,segin mi experiencia la mayoria de los
inmigrantes son amables. No obstante,después de leer este articulo,empiezo a
reflexionar los posibles problemas que los inmigrantes pueden causar.Creo
que el texto intenta de persuadirme gue los inmigrantes ilegales son la mayor
causa de los delincuentes y los crimenes,debemos hacer todo lo que podamos
para acabar con el problema.Sin embargo no lo consigue. Cuando leo este
texto,aunque el discurso es muy atractivo y emocionado,mantengo una idea
en mi mente que soy de China,y con referencia a mi vida cotidiana y las
experiencias,por lo menos en China,conozco que hay algunos inmigrantes
ilegales provenientes de los paises de Asia sureste viene a China por pura
pobreza. (Lucia, GP, Resp4)

Esta actitud fue excepcional; la mayoria de los estudiantes tendieron a constatar que el
texto habia cambiado a peor su opinidn sobre los inmigrantes, o que habia confirmado
sus opiniones negativas (ver ejemplos mencionados en apartado anterior, bajo la Pp3).

En su Preg4, Lucia volvioé a mostrar este distanciamiento cuando contestd a la pregunta

que se planted en su grupo de trabajo:

(38) ¢Qué actitud tendran los participantes del discurso? Si la mayoria esta de
acuerdo,¢qué medidas o politicas ctuaran el gobierno?
Algunos no estaran a contra,esta parte de personas conocen la cuestion de
inmigrantes mejor que otros.
Algunos estaran a favor,ellos tienen prejuicios de los inmigrantes y no
conocen la situacion actual de las pobrezas (Lucia, GP, Preg4)

6.4.2.3 Practicas sociales

Las préacticas sociales fueron las que predominaron entre las que los estudiantes realizaron
de manera autobnoma (60%), aunque en estas también se dieron discursos poco criticos,

como vemos a continuacion.

A pesar de que el discurso ocultaba a los inmigrantes como sujetos activos e invisibilizaba
sus intereses, algunas estudiantes se alejaron de ese presupuesto y se preguntaron
explicitamente qué consecuencias podria conllevar el pronunciamiento del texto sobre la

sociedad espariola en general y sobre los inmigrantes en particular (Ps2).

Lucia (GP), como muestra el Ejemplo 38 citado mas arriba, se preguntaba que efectos
podria producir este discurso en los miembros del gobierno y en sus politicas
(demostrando, a su vez, que habia ubicado la practica discursiva y el contexto de

produccién del texto), y predijo que, si el discurso conseguia su efecto deseado de
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persuadir del punto de vista del autor, “el gobierno tomarda medidas
politicas,econdmicas,culturales para limitar las actividades de los inmigrantes” (Lucia,
GP, Preg4). Ademas, calculé dos efectos que dichas medidas tendrian en el colectivo
afectado; por una parte, la expulsion de inmigrantes “ilegales” y, por otra, el aumento de

la desigualdad:

(39) las medidas quitaran muchos derechos de los inmigrantes para vivir una vida
igual que los nativos,y fortaleceran la diferencia entre los inmigrantes y los
nativos (Lucia, GP, Preg4)

Elena (GP), por su parte, planted dos preguntas que interrogaban sobre los efectos del
discurso: una, sobre los efectos que podria tener sobre los oyentes (a la que respondio
diciendo que estos podrian creer que los inmigrantes amenazan la seguridad de Espafia),
y otra sobre los propios inmigrantes, que “pueden enfrentar la discriminacion aunque ellos
no han hecho nada malo” (Elena GP, Preg4).

Monica (GG) se planted una pregunta muy similar y predijo que el discurso podria causar
“enfado” entre las personas inmigrantes, y podria provocar “una grieta entre los

inmigrantes y los nativos” (Monica, GG, Preg4).

Ademéas de calcular los efectos sociales del discurso (Ps2), algunos participantes
avanzaron visiones sobre la inmigracion alternativas a las del autor (Ps4). Iker y su grupo,
por ejemplo, plantearon la pregunta “;Cuales son los favores que trae la inmigracion a
Espafia?” (Iker, GG, Preg4), arrojando asi luz sobre un aspecto que quedaba ocultado en
el texto original: el de las ventajas y aspectos positivos inherentes a la presencia de
personas inmigrantes en un pais. Sus respuestas se centraron en los beneficios econémicos
y las aportaciones al mercado de trabajo. Violeta (GG) y su grupo afiadieron otro aspecto
positivo: “Los inmigrantes que son eminencias en distintos terrenos, por ejemplo,
cientifica, podrian contribuir al pais. Creo que ellos van a promover el desarrollo del pais”

(Violeta, GG, Preg4).

La discusion de este Gltimo grupo también propuso alternativas al contenido del texto a
un nivel diferente. Una compariera de Violeta preguntd en su grupo qué efectos positivos
y negativos podria tener la presencia de personas inmigrantes en un pais. La respuesta del
grupo, si bien mencionaba aspectos positivos (como ya se ha dicho en el parrafo anterior),
también compartia parcialmente algunos supuestos del autor, es decir, que los inmigrantes

podrian comportar efectos negativos. Pero, a pesar de ello, el modo como desarrollaron
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su argumento reflejé un punto de vista ligeramente diferente al del texto de partida, ya
que mostraba un esfuerzo por entender la perspectiva y motivaciones de las personas
inmigrantes:

(40) Creemos que hay influencias positivas y negativas. En primer lugar, los que
quieren inmigrar al pais que tengan buenas condiciones que sus propios paises
son vulgares. Ellos podrian ocupar los recursos de la educacion, medicina, etc.
En segundo lugar, los comerciantes que inmigran a otro pais pueden ganar el
dinero de los nativos y enviar el dinero de otro pais a sus familias que viven

todavia en su propio pais. Por eso, el dinero del otro pais podria afluirse a su
patria. Los dos son influencias negativas (Violeta, GG, Preg4).

Asi, aunque mencionan los efectos negativos que el envio de remesas y el uso de servicios
publicos pueden suponer para el pais de acogida, contemplan dichos aspectos como
comportamientos que obedecen a necesidades de las personas inmigrantes (“ganar dinero”
para “sus familias”; tener “buenas condiciones” de vida). Por ello, podemos considerar
que su respuesta, al visibilizar la dimension de las necesidades de las personas
inmigrantes, estd ofreciendo un punto de vista alternativo al del autor del texto original
(Ps4).

Sin embargo, no todas las preguntas de los estudiantes reflejaron practicas criticas: por
ejemplo, Iker y su grupo plantean la pregunta

(41) Para solucionar el problema de los inmigrantes, ¢tienes algunas ideas? (lker,
GG, Preg4)

Su respuesta repite argumentos avanzados por Rajoy en el discurso, sin integrarlos con
ideas propias:
(42) Primero, mejorar el sistema de gestion de los inmigrantes para rechazar los

inmigrantes ilegales. Segundo, fortalecer la guardia de las fronteras para evitar
la inmigracion ilegal (Iker, GG, Preg4)

La ultima pregunta del mismo grupo (“Como lo sabemos, en Espafa hay muchos
inmigrantes latinoamericanos, ¢por qué el autor solo menciona los inmigrantes
africanos?”’), por su parte, repite ideas propuestas por la docente en clase, que, de nuevo,
no complementan con ideas propias ni muestran que los estudiantes las hayan integrado

reflexivamente en sus discursos propios.
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Asi pues, aunque en contadas excepciones, vemos que la lectura de la réplica en el debate
politico generd actitudes poco criticas, lo que podria deberse a una combinacién de

factores que desarrollaremos mas adelante.

6.5 Producciones escritas a partir de TEXx

El dltimo texto que se propuso como lectura no tuvo lugar en el contexto de clase, sino
que constituyd parte del examen final de la asignatura. Esto limitd el nimero de
actividades y de instrumentos de recogida de datos que se pudieron implementar, pero
favorecid una realizacion de practicas criticas de lectura entre los participantes que

merece la pena tener en cuenta.

El texto seleccionado fue un publirreportaje publicado en un blog de tecnologia con
ocasion del dia de la madre; en el texto, el autor recomienda una serie de aplicaciones
para el movil que, en su opinidn, resultan especialmente adecuadas para las madres®. El
formato oficial de exdmenes de la universidad no permitié proveer a los alumnos de
capturas de pantalla originales del texto, asi que se les facilitd una transcripcién del
publirreportaje, intentando incluir y respetar en la medida de lo posible los rasgos propios
del género. Se plantearon diez preguntas encaminadas a favorecer la comprension del
texto y a la realizacién de précticas criticas, a las que los estudiantes respondieron por
escrito. Ademas de las respuestas RespEx a estas preguntas, en los apartados se analizan
las preguntas PregEx que se les pidio que plantearan tras la lectura del texto, junto con

las respuestas que ellos darian.

6.5.1 Practicas dirigidas
6.5.1.1 Practicas textuales
Como viene siendo habitual, en RespEx predominaron las practicas criticas de tipo textual,

aunque se dieron en menor proporcion que en textos anteriores (solo un 40,9%). Otra

diferencia con respecto a los textos de lectura anteriores es que estas estuvieron mejor

%0 Pefiarredonda, J.L. (2012). Aplicaciones para que mama aproveche mas su smartphone [en linea].
Enter.co. Disponible en: http://www.enter.co/chips-bits/apps-software/aplicaciones-para-que-mama-
aproveche-mas-su-smartphone/ [2019, 4 de julio]
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resueltas y hubo una proporcién menor de practicas logradas de manera parcial o
inadecuada.

Todos los participantes fueron capaces de comprender las ideas generales del texto (Pt1.1)
y de enlazar sus distintos parrafos con las imagenes de las aplicaciones correspondientes.
Con respecto al andlisis de la practica discursiva (Ptl1.2), se dieron practicas
contradictorias: por una parte, pudieron calcular quiénes serian los lectores ideales y de
identificar con acierto el texto como una publicacién en linea, y cinco estudiantes se
refirieron explicitamente a rasgos linglisticos y paralingiisticos para justificar sus
respuestas, como la presencia de la arroba antes de la hora de publicacion (Lucia, GP,
RespEX), la existencia de hipervinculos o “subrayados para tener acceso” (Blanca, GP,
RespEXx), la hora exacta de publicacién (Elena, GP; Ménica, GG, RespEXx), o la mencion

al formato de la pagina web Enter.co como emisora del texto (lker, GG, RespEXx).

Sin embargo, a pesar de que identificaron bien los rasgos que hacen del publirreportaje
un texto en linea, solo dos estudiantes (Blanca, GP y Monica, GG) pudieron identificar la
funcion comercial o publicitaria del texto (Pt3). El resto, cuando se les preguntaba por la
intencidn del autor, se limito a copiar frases del texto, sin cuestionar sus supuestos:

(43) el autor publica este texto para introducir a las mujeres algunas aplicaciones
gue pueden facilitar la vida (Lucia, GP, RespEx)

Esta incapacidad para leer el texto como exponente de un género publicitario pudo haber
influido en el hecho de que solo la mitad de las estudiantes identificara la funcion

persuasiva de los adjetivos presentes en el texto (Pt1.2).

6.5.1.2 Practicas personales

El 23,8% de las practicas dirigidas fueron personales, pero no se dieron de manera tan
discreta e identificable como en respuestas anteriores, sino que tendieron a presentarse

imbricadas con otras, tal vez por el tipo de preguntas que se les plante6 en el examen.

Por ejemplo, una de las preguntas pedia a los alumnos que den su opinion acerca de si el
texto daba una imagen realista de las madres, y, en sus respuestas, no solo compararon la
vision del texto con la suya propia y dieron ejemplos de sus vidas cotidianas (Pp1), sino

qgue también reflexionaron sobre los efectos que el texto producia en sus propios
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posicionamientos (Pp2) y cuestionaron la veracidad de esa visién (Pp4), como refleja esta
respuesta de Lucia:

(44) El autor intenta persuadirme que las madres estan excluidas de la moda, no

saben manejar el mavil, y solo quedan en casa y cocinan. Pero no lo consiguio

[influir sobre mi punto de vista] porque sé leer criticamente, en mi vida

cotidiana las mujeres viven una vida de alta calidad, ademéas de trabajar y

administrar la casa, ellas estudiar, leer libros, escuchar mdsica y hacer

deportes para la sanidad. [Mi] imagen de las mujeres es totalmente muy
diferente que la del texto (Lucia, GP, RespEXx)

Otras participantes también hicieron ese ejercicio de distanciamiento y de
cuestionamiento de la veracidad del texto, alegando que las madres que conocian no

encajaban en la imagen que el texto daba de ellas, como Blanca y Elena (GP).

6.5.1.3 Practicas sociales

A diferencia de textos anteriores, en las RespEx se pusieron de manifiesto muchas y muy
variadas practicas sociales, que constituyeron el 35,4% del total de préacticas dirigidas, y
se centraron, sobre todo, en el anlisis de la ideologia de género presente en el texto, mas

que en el de su dimension comercial.

Varias aprendientes identificaron con acierto las voces presentes en el texto, y

mencionaron las de otros grupos que el autor no visibilizaba en su discurso (Ps1): Lucia,

Blanca, Elena (GP) y Ménica (GG) mencionaron diferentes perfiles de mujeres que no

encajaban con la imagen del publirreportaje, como hacia Lucia en el Ejemplo 44 citado
mas arriba, o como refleja Blanca en este fragmento:

(45) Los tipos de madres que el autor ha mencionado existe en nuestra vida.

Algunas madres no saben utilizar su mévil o no tienen suficientes experiencias

a enfrentarse con un asunto nuevo y necesitan un buen guia para sefiarlar a

utilizarlo y qué hacer. Pero, hoy en dia, las mujeres no se limitan a poder

guedarse en casa Yy cuidar a su familia como antes. Muchas de ellas no solo

tienen el trabajo sino también pueden cuidar bien a su familia. Sabe como

utilizar los tecnolégicos y pueden coger el paso de la época informatica
(Blanca, GP, RespEXx)

Algunas respuestas también cuestionan la justicia de algunos roles de género (Ps3) que
el autor del publirreportaje da por supuestos. Por ejemplo, Blanca, al hablar sobre una de

las aplicaciones que recomienda el autor (Mom’s Shopping List”), afirma lo siguiente:
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(46) Aunque se dice ‘Mom’, los hombres también puede utilizarla para hacer listas
de la compra. En mi opinidn, el derecho [la obligacion/ responsabilidad] de
comprar no es un asunto particular para las mujeres (Blanca, GP, RespEXx)

Ademas de cuestionar el contenido, otras participantes identifican algunos de los
presupuestos del autor (Pt4), en este caso, que las madres no dominan la tecnologia bien

debido a su edad o género, y avanzan una explicacion diferente (Ps4):

(47) El autor queria convencernos de que las madres necesitan apps mas sencillas
para usarlo bien. No [influye sobre mi punto de vista]. Porque sé que hay
madres que pueden usar las apps y los ordenadores muy bien a pesar de su
edad. Es culpa de las habilidades de cada persona, no es de edad o de ser mujer
0 hombre (Elena, GP, RespEXx)

6.5.2 Practicas autbnomas

6.5.2.1 Practicas textuales

En las preguntas PregEx que plantearon los estudiantes acerca del texto no hubo muchas
précticas de tipo textual que puedan considerarse criticas, pero el analisis linglistico de
los adjetivos que realiza Blanca en su RespEX reviste interés porque no solo muestra su
capacidad para identificar la funcion persuasiva que cumplen estas palabras en el
reportaje para “atraer a mas compradores”, sino que esboza dos movimientos basicos

similares a los postulados por Van Dijk (1999):

(48) [El uso de los adjetivos tiene] un motivo comercial. Como una propaganda,
el propdsito basico es atraer a mas compradores para ganar mas beneficio. Los
adjetivos se pueden dividir en dos partes. La primera parte es minimizar sus
desventajas, como por ejemplo, simple, sencilla y pocas. La segunda parte es
exagerar sus ventajas, por ejemplo, excelente, completa y poderosa. La
contraposicién de los dos grupos de adjetivos tiene una gran magia para
convencer a los lectores de que las aplicaciones son buenas (Blanca, GP,
RespEx)

6.5.2.2 Practicas personales

El 21% de las practicas autonomas fueron personales, y consistieron en relacionar la

lectura con recursos propios (Ppl) y cuestionar la fiabilidad del autor (Pp4).

Tres aprendientes, por ejemplo, utilizaron conceptos aprendidos previamente durante el
curso (“estereotipo”) para calificar las visiones de los roles de género que vehiculaba el

publirreportaje, y completaron sus analisis con referencias a vivencias propias (Ppl):
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(49) El autor usan unos estereotipos de las madres, por ejemplo, ellas se encargan
de la compra, ellas prestan mucha atencién a su cuerpo, etc. Y después el autor
introduce unas aplicaciones correspondientes a estos estereotipos para
expresar su motivo de ayudar a las madres, mientras él destaca los estereotipos.
Creo que no lo consigue [influir sobre mi punto de vista], porque estamos en
la sociedad moderna y he visto a muchas madres que son diferentes de la
imagen del texto (lker, GG, RespEx)

Ademas de establecer esas conexiones, dos participantes cuestionaron abiertamente la

fiabilidad y objetividad del autor (Pp4) en sus preguntas:

(50) ¢Es fiable el punto de vista del autor? (Blanca, GP, RespEXx)

(51) En este texto, ¢la imagen de las madres es objetiva, positiva 0 negativa? ¢ Por
gué o por qué no?
Me parece que esta imagen no es objetiva sino negativa. Porque no todas las
mujeres solo se quedan en casa y hacen compras por la familia. Pero algunas
tienen trabajos, pueden hacer los gustos en su tiempo libre. Eso es la imagen
moderna de la época (Violeta, GG, RespEXx)

6.5.2.3 Practicas sociales

La mayor parte de las practicas que se reflejan en las preguntas PregEx, el 63,2%, fueron
de tipo social, y se centraron sobre todo en la identificacion de los efectos sociales que
este tipo de textos, con sus visiones estereotipadas de los roles de género, podria tener en
la sociedad (Ps2).

La préctica totalidad de los participantes plantearon preguntas como “;Qué efecto podria
influir a los lectores?” (Blanca, GP, PregEx), o similares. Elena (GP) también se interrogo
sobre los efectos que el texto podria causar, en este caso, sobre los hijos, y hace una
lectura bastante literal del texto: “Pueden pensar que las madres solo necesitan apps

sencillas o las para comprar alimentos”.

Iker (GG) se planted qué efectos tendria el texto, no sobre los hijos, sino sobre las

personas que tratan con esas mujeres, y contesto lo siguiente:

(52) Este texto muestra una idea de que las madres no pueden usar los mdviles
bien, se encargan de los quehaceres domésticos y ain son un poco tontas. Por
eso algunas personas pueden creer que las madres no saben mucho la
tecnologia, mientras que los padres no tienen ningin problema (lker, GG,
PregEx)
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Lucia (GP) también formul6 una pregunta en la misma linea, pero hizo un célculo méas
desarrollado y profundo de los posibles efectos que el texto causaria en las mujeres, que
citaremos mas adelante. En su reflexion, calculo una escalada de efectos negativos, que
irian desde reacciones de enfado entre mujeres que se puedan sentir insultadas por el
contenido del texto, hasta el refuerzo de estereotipos y el surgimiento de conflictos entre

hombres y mujeres.

Ademas de calcular estos efectos, algunas aprendientes produjeron discursos en sus
preguntas que constituyeron un cuestionamiento, no de la veracidad del texto, sino de la
justicia o la validez moral de las précticas que transmitia el contenido (Ps3):
(53) Muchas mujeres no estaran de acuerdo con la idea del texto. Ellas pensaran:
“¢Por qué los hombres no necesitan comprar comidas? ;Por qué no explica
las apps a los hombres? No somos tontas™ [...]

Embarazar no es un asunto propio de la madre. Los padres tienen que prestar
mas atencién a su mujer (Lucia, GP, PregEXx)

(54) Esta opinién de las mujeres es un estereotipo. Los lectores piensan que este
texto es razonable y pasan este estereotipo a sus nifios. Pero es malo y falso.
Creo gue necesitamos algunas aplicaciones para los padres, o sea, los hombres
(Violeta, GG, PregEx)

Por altimo, algunas de las preguntas animaban a contemplar ideas alternativas a las que
avanzaba el texto, relacionadas con los roles de género que perpetuaban los productos
que recomendaba el autor (Ps4). Algunas de estas alternativas eran muy concretas, como
las de Elena (GP), que proponia una serie de aplicaciones que no presentaran estereotipos
de género:

(55) También pueden recomendar algunas apps de videojuegos, o las aplicaciones
de camaras, y las para pagar en mavil, etc (Elena, GP, PregEXx)

Iker (GG), de manera mas ambiciosa, elaboro todo un discurso alternativo sobre las
capacidades de las mujeres. Aungue ni en su pregunta ni en su respuesta hacia explicito
el vinculo que su reflexion tenia con el publirreportaje, el hecho de que el texto reforzase
explicitamente estereotipos de género (en los que las mujeres son las encargadas de las
tareas domesticas y del cuidado de hijos y familiares), le sirvi6 como punto de partida
para desarrollar una vision de género diferente y opuesta a la del texto:

(56) En la sociedad moderna y la sociedad tradicional, ¢cudl es la diferencia mas
evidente del concepto de las mujeres?
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Las mujeres de la sociedad tienen mas oportunidades de trabajar en los
terrenos que antes solo los hombres pueden ocupar y de hacer mas cosas que
antes las mujeres no se permiten hacer. Por ejemplo, antes las mujeres solo
tienen que cuidar a los nifios en la casa y comprar las necesidades. Antes la
imagen de las mujeres es débil. Pero ahora todo se ha cambiado (Iker, GG,
PregEx)

En conclusion, los participantes parecieron leer este publirreportaje de manera mucho
mas critica y adecuada que algunos de los géneros anteriores, aunque habria que matizar
esta afirmacion. Con respecto a sus précticas textuales, a pesar de que no fue posible
mostrarles el texto en su contexto de publicacion original, lo identificaron mucho mejor
como perteneciente a una practica en linea. Sin embargo, a pesar de su identificacion
adecuada de estos elementos, tuvieron muchas dificultades para identificar la intencién
de autor (Pt3) e incluso para ubicar el texto como perteneciente a un género publicitario
(Pt2).

Eso no les impidio posicionarse critica y coherentemente ante la ideologia de género
presente en el texto (Pp3). Este distanciamiento es mucho mayor en la lectura de este
texto, comparado con T4, como intentaremos explicar en la Discusion del séptimo

capitulo.

6.6 Producciones escritas a partir de textos elegidos (ActGP y
ActGG)

En este apartado vamos a analizar las practicas criticas que los participantes llevaron a
cabo tras la lectura de una critica de cine y una noticia del corazon. Estas lecturas fueron
elegidas por los propios estudiantes en cada grupo y consideramos que su analisis puede
arrojar luz sobre si la interpretacion critica de los textos varia si son los propios
aprendientes los que eligen los textos que leen, con respecto a cuando es la docente la que
lo hace. Para dar respuesta a esta pregunta, procedemos a analizar las preguntas que los
estudiantes plantearon a sus comparfieros para facilitar la comprension de textos que

habian elegido.
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Como hemos hecho en los apartados precedentes, antes de exponer el analisis de datos
recogidos vamos a clarificar qué actividades se llevaron a cabo en clase para

contextualizar las practicas de lectura criticas que tuvieron lugar.

En la décima y séptima semanas del curso (para GP y GG, respectivamente), se propuso
que cada grupo eligiera qué texto leerian en las siguientes clases. Se les dijo que serian
ellos los que, en grupos de dos o tres personas, elegirian los textos que mas les interesasen
y disefiarian actividades de lectura para sus compafieros, a condicion de que todas las
lecturas perteneciesen al mismo género discursivo. Cada estudiante propuso tres géneros,
que se pusieron en comun con el resto del grupo, y se realizé una votacion individual. Los
géneros mas votados fueron las criticas de cine, en GP, y las noticias del corazon, en GG;
asi que se acordd que en la siguiente clase cada alumno trajera un texto perteneciente a

€S0S géneros.

En la siguiente sesion, se elicitaron los rasgos de cada género (de la practica discursiva,
linglisticos, estilisticos), y se pidid que se agruparan en parejas o grupos de tres para
elegir un texto y disefiar actividades de comprensién lectora. Se les dieron orientaciones
con respecto al nivel de dificultad més adecuado para sus compafieros, y sobre el modo
de estructurar las preguntas, y se les recomendd que las clasificaran siguiendo la
estructura que la docente habia seguido en los textos previos (es decir, incluyendo
preguntas sobre el significado, la practica social, y de atencion a la forma), sugerencia
que siguid la mitad de los participantes seleccionados®l. Por Gltimo, se les indicé que
incluyeran un solucionario con las respuestas posibles que considerarian aceptables por
parte de sus comparfieros a cada una de las preguntas, y que enviaran todos estos

documentos por correo electrénico a la profesora.

En la tercera sesion de esta secuencia, la docente imprimio los textos que cada grupo
habia elegido, junto con sus preguntas de comprension. Los textos se distribuyeron por el
aula, y cada pareja eligio uno y respondio a sus preguntas. Al final de la clase se les dio

tiempo para comparar sus respuestas con las que habian previsto los disefiadores de las

51 A pesar de estas indicaciones, los estudiantes tendieron a elegir textos que les habian llamado la atencion
por su contenido, pero cuyo grado de dificultad resulté con frecuencia excesivo, tanto para ellos mismos,
como para los comparieros que acabaron leyendo los textos. Este alto grado de dificultad fue especialmente
notable en el caso de las criticas de cine elegidas en GP, y podria haber influido en el desarrollo desigual
de las précticas criticas que llevaron a cabo.
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actividades, resolver problemas de comprension, y dar retroalimentacion sobre la

adecuacion de los textos y tareas.

A continuacion, analizamos las preguntas y respuestas que cada uno de los participantes
planted a partir de los textos elegidos, y las comparamos con las preguntas y practicas
criticas que llevaron a cabo tras la lectura de T3 (la entrada de blog sobre las diferencias
entre China y Occidente), para identificar si hay diferencias entre las preguntas criticas
que se llevan a cabo cuando tienen control sobre la eleccién de los textos y cuando no lo

tienen.

Somos conscientes de que las criticas de cine, las noticias del corazén y las entradas de
blog pertenecen a tipos textuales diferentes, y que la variable del género discursivo puede
haber influido sobre la adopcion de practicas criticas diversas. No obstante, el analisis de
estos datos no intenta dar respuesta a como influye el género discursivo (como haremos
con los datos del apartado precedente), sino responder a nuestra segunda pregunta de
investigacion, esto es, si la libertad de eleccion de los textos puede influir sobre las
précticas criticas que llevan a cabo. Para intentar minimizar la influencia de la variable
del género discursivo sobre nuestro analisis, hemos intentado elegir un texto para
comparar (T3, entrada de blog) que comparte algunos rasgos discursivos y estilisticos con
los textos elegidos por los estudiantes. En concreto, los tres géneros se publican y leen en
linea, y tienen un estilo escrito relativamente informal (sobre todo, el blog y las noticias
del corazén). Ademas, en los tres predominan pasajes expositivos y argumentativos, lo

que puede justificar su comparacion en este caso.

ActGP ActGG T3

Criticas de cine Noticias del coraz6n = Entrada de blog
Practicas textuales 45,1% 66,7% 61%
Précticas personales 45,1% 23,3% 24,8%
Practicas sociales 9,8% 10% 14,2%

Tabla 38 Porcentaje de practicas criticas en ActGP, ActGG y en T3

Un analisis preliminar sobre el tipo de préacticas criticas que se dieron tras la lectura de
T3 (teniendo en cuenta Resp3, Preg3 y Ens3) y las de ActGP y ActGG muestra una
distribucion muy similar de practicas textuales, personales y sociales, sobre todo entre T3
(blog, elegido por profesora) y ActGG (noticias del corazon), algo que podria explicarse
porque las instrucciones que dio la docente favorecieron el planteamiento de preguntas

similares en su estructura a las que planteaban las actividades de los textos anteriores.
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Sin embargo, esta similitud superficial esconde algunas diferencias clave que se revelan
en el andlisis detallado de los datos, que presentamos a continuacion.

6.6.1 Practicas textuales

Como muestra la Tabla 38, las préacticas criticas de tipo textual predominaron tanto en la
lectura de T3 como en la de la noticia del corazon (ActGG), y también abundaron en la
lectura de las criticas de cine (ActGP). En los tres casos, las preguntas de los estudiantes
tendieron a interrogar sobre el sentido global del texto (Pt1.1) y a analizar la practica
discursiva (Pt2), y tanto en ActGP como en ActGG se evidencié que algunas de las
preguntas de los estudiantes replicaban preguntas planteadas por la docente en textos
anteriores:

(57) ¢, Quiénes son los personajes mas importantes de este cuento?
La “diablesa“Maléfica, la princesa Aurora, el rey Stefan (el padre de la

princesa y también es el hombre qurido por Maléfica cuando era joven) ,
Diava, el principe Felipe.

¢, Qué relacion hay entre ellos? Si quieres, dibuja un esquema mostrando esa
relacién? (Blanca, GP, ActGP)

(58) Sobre qué tema es la critica?
La critica es sobre el contenido, la técnica, los directores y el signifigado de
la pelicula [...]

2.1;Ddnde podriamos encontrar la critica?
Podriamos encontrar la critica en una pagina web , un sitio web de criticas de
las peliculas o una revista de peliculas (Lucia, GP, ActGP)

Estas cuatro preguntas fueron muy similares, en su formulacion, a otras preguntas de
comprension planteadas por la docente en T1 y T4, y parece muy posible que las

estudiantes las hubieran adoptado en sus propias actividades.

Asimismo, como muestra el Ejemplo 58, en las actividades de GP sobre las criticas de
cine, hubo ocasiones en que las preguntas sobre el contenido (Pt1.1) no se referian a las
criticas de cine sino, llamativamente, al contenido de las peliculas en si (contenido que
no podia ser inferido leyendo Unicamente las criticas). Aunque exploraremos con mas

detalle las posibles razones de este fendmeno, parece plausible que se tratase de una
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estrategia de evitacién por parte de los estudiantes, ya que, como hemos sefialado
previamente, habian elegido criticas linguisticamente complejas, y al centrarse en el
contenido de las peliculas estarian evitando tener que demostrar una comprension del

texto que no habian logrado.

En otras ocasiones, los estudiantes no replicaron las preguntas de la profesora, sino que
plantearon otras usando un formato propio, como por ejemplo esta actividad de
“Verdadero o falso” disefiada por Elena (GP), que pedia indagar sobre el contenido y

forma de la critica de cine que propone (Pt1.1y Pt1.2):

V/F

El autor expreso directamente su opinion sobre la pelicula.

(ejemplo: La pelicula es una obra maestra; la pelicula es ridicula.
IXEPRERINME, XBEEERE)

El autor explico las detalles en las escenas concretos.

El autor analizo las interpretacion de cada actor.

Después de leerla, sabemos quién es el asesino.

Figura 16 Ejemplo de ActGP (Elena, GP)

En sus preguntas, la estudiante llamaba la atencion de sus compafieros y otros lectores
potenciales sobre las decisiones del autor a la hora de presentar cierta informacion y no
otra, su estilo (méas directo o indirecto) de presentar sus opiniones y el grado de detalle
que se daba. Este es un ejemplo especialmente llamativo, ya que fue el Gnico de los casos
en ActGP en que una participante demostraba haberse fijado en elementos formales del
texto y de poder disefiar preguntas que llevasen a otros a interrogarse sobre ellos. Sin
embargo, el propdsito de la estudiante al hacer esto no quedd del todo claro, y su
planteamiento de estas preguntas no parecia estar motivado por una vision critica del autor
como un agente social cuyas decisiones linguisticas vehiculan motivaciones, intereses o

ideologia determinados.

En las actividades de ActGG sobre las noticias del corazdn, los aprendientes si plantearon
mas preguntas sobre los elementos formales del texto y los supuestos que estos
vehiculaban (Pt1.2, Pt4), aunque, de nuevo, no llegaron a profundizar tanto en sus
preguntas y respuestas como para interpretar en clave ideoldgica las decisiones e

intenciones de los autores.
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Esto llama la atencion especialmente en el caso de Monica, que planteé una actividad
para que sus comparieros identificasen el desequilibrio entre las menciones a Cristiano

Ronaldo y a su pareja, en una noticia que, supuestamente, giraba en torno a esta ultima:

7. éCuantos pronombres tiene Cristiano Ronaldo? ¢Y Georgina Rodriguez?

Cristiano Ronaldo Georgina Rodriguez
ndmero 7 2
ejemplos El jugador La modelo
La estrella de Real Madrid | La novia de Cristiano
CR7 Ronaldo
El delantero de Real
Madrid

Cuatro veces ganador de
la Champions League

El deportista

El futbolista

8. ¢Qué conclusiones puedes sacar?

Cristiano tiene siete pronombres mientras Georgina solo tiene dos, uno de los cuales
es “la novia de Cristiano Ronaldo”. Esto significa que el autor cree que el futbolista

puede llvarle mas atenciones de los lectores, por eso habla mucho sobre él que no
relaciona nada a la noticia y usa muchos pronombres.

Figura 17 Ejemplo de ActGG (Monica)

En efecto, esta estudiante hizo un analisis linglistico muy certero de la disparidad entre
las menciones al futbolista y a su pareja, y aventurd una interpretacion posible sobre lo
que podria haber motivado ese desequilibrio; pero ella la ley6 en términos de eficacia
periodistica y no de ideologia, al interpretar que el autor mencionaba mas veces a
Cristiano Ronaldo porque eso podria atraer a mas lectores, pero no profundizé sobre ese

argumento ni explicé por qué.

De manera similar, en las actividades disefiadas en GG se dieron bastantes intentos por
identificar los presupuestos de los autores de las noticias (Pt4), mientras que, en las
criticas de cine, no, algo que podria explicarse por el alto grado de complejidad de los
textos que eligieron los participantes de GP. No obstante, volviendo a las preguntas sobre
los supuestos en las noticias del corazon (Pt4), resulta llamativo que, aunque los
estudiantes plantearon bastantes preguntas al respecto, en general no identificaron esos

supuestos de manera lograda; por el contrario, con frecuencia proyectaron sus propias
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opiniones para interpretar las creencias subyacentes de los autores. Asi lo hizo Ménica
(GG), cuando preguntaba sobre la intencidn del autor al mencionar la gestacion subrogada
en la noticia sobre Cristiano Ronaldo, y ofrecia una respuesta que no se derivaba de la
noticia original (se puede ver el texto y las actividades planteadas en el Anexo XV):
(59) (Por qué el autor destaca que “sera también el primer descendiente del
futbolista que no nacera de una gestacion subrogada”? ;Qué vision tiene él de
Cristiano?
Gestidn subrogada es una de las cosas disputadables en el mundo, aungue en
algunos paises ya es legal. Con mencionar que los tres hijas anteriores nacen
de la gestacién subrogada, el autor supone gue Cristiano no es una persona

gue obedece el moral tradicional. Entonces tiene una vision negativa a él
(Mbnica, GG, ActGG)

En la noticia original no se hablaba en ningin momento de los debates o dimensiones
morales de los vientres de alquiler, y la Gnica mencidn a este fendmeno es la que resefiaba
la aprendiente, por lo que su reflexion posterior (que es un asunto “disputable” y que el
futbolista no “obedece [a la] moral tradicional”) supuso una proyeccion de los propios
valores de la estudiante sobre los del autor, ya que no basaba su respuesta en el contenido
de la noticia, ni en una lectura mas amplia del contexto de publicacion. En efecto, tanto
ella como el resto de los estudiantes (en ActGP ni en ActGG) hicieron una lectura
descontextualizada de los textos que eligieron: ninguno de ellos se fijo en los medios que
publicaban los textos, ni en su posible sesgo ideoldgico para interpretar criticamente lo

que leyeron.

De manera similar, Violeta (GG) adjudic6é una postura critica al autor que no aparecia
sugerida en ningn momento en el texto que comentaba (una noticia sobre la prohibicién
del gobierno chino a que una modelo estadounidense participase en un desfile tras haber

publicado esta una foto en las redes sociales en la que se la veia achinando los 0jos):

(60) ¢Qué opinion tiene el autor de la gente [la protagonista, Gigi Hadid]?
¢Positivo o negativo? Explicas por qué.
Creo el autor tiene una opinion negativa sobre la gente. Porque cuando el
autor relata este incidente, usa unas palabras negativas, por ejemplo,
estereotipo y una repercusion negativa. Pienso que las palabras “ una
repercusion negativa” representan que el autor también esta de acuerdo de
que el comportamiento de la modelo es malo. El escritor también piensa que
la accion de Gigi ha causado mala influencia y la mujer no debe hacer como

asi (Violeta, GG, ActGG)
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La respuesta de esta participante, aunque justificada y detallada, no identificaba con éxito
el sesgo ideoldgico de la noticia, que tendia a criticar veladamente la actuacion del
gobierno chino y en ningin caso la de la modelo. En efecto, las palabras que cita
(“repercusion negativa’) parecen aludir a las criticas que recibid la protagonista en redes
sociales por parte de usuarios chinos, pero no se percibe un posicionamiento ideolégico

claro ante esto por parte del autor o autora de la noticia.

Esta proyeccion de opiniones propias sobre el texto no solo se dio en GG. Blanca (GP)
fue incluso més alla y, en su pregunta sobre la critica de cine de Maléfica, adjudico una
postura antifeminista a la autora que contravenia directamente lo que se daba a entender

en el texto:

(61) ¢Es fiable el punto de vista del autor?
No, no es fiable el punto de vista del autor. Podemos sentir esto a través de 3

partes.
1. El autor dice que : “... el giro de la historia a mayor gloria del poder
femenino...” En el opinién del autor, la pelicula es el giro de historia o sea

esta destaca el poder femenino a través de girar la historia. Podemos sentir la
antipatia del empoderamiento y el matriarcado del autor . Quiere criticar a las
personas que manifiestan los pensamientos que he mencionado.

2. Segun las palabras que se describen la princesa y su analisis de la pelicula
de el ultimo parrafo, podemos sentir la antipatia de la mujer del autor. No
solo ignora la cualidad y su papel de la pricesa, sino no cree el verdadero
amor entre ellas. El autor desdefia el amor entre las mujeres, incluso el amor
materno (Blanca, GP, ActGP)

En este caso, Blanca proyect6 una opinion contraria a la que ella mantenia, para mostrar
su fuerte desacuerdo con la autora, pero no deja de ser un caso de proyeccién de opiniones
0 actitudes inexistentes en el texto original y provocado, en parte, por su incapacidad para
leer los significados literales e implicitos del texto que eligi6. Como en los dos casos
anteriores, su lectura fue descontextualizada hasta el punto de no identificar siquiera el

género de la autora del texto.

6.6.2 Practicas personales

Las practicas criticas personales se dieron en menor proporcion que las textuales en el
caso de las noticias del corazon (ActGG) y las entradas de blog (T3), pero no en el caso
de las criticas de cine (ActGP), donde aparecieron con tanta frecuencia como las practicas

textuales.
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En los tres textos, los estudiantes se posicionaron ante las opiniones (reales o percibidas)
de los autores (Pp3) y relacionaron los textos con sus experiencias y conocimientos
previos (Ppl), aunque en menor medida en la lectura de las noticias del corazén (ActGG).
Sin embargo, una diferencia llamativa entre la lectura de la entrada de blog (T3) y la de
los textos que eligieron los aprendientes fue que, en este Ultimo caso, apenas se cuestiond
la veracidad o fiabilidad de los autores (Pp4), algo que si ocurri6 con frecuencia durante

la lectura de la entrada de blog, y que intentaremos explicar en el siguiente capitulo.

Con respecto a Ppl (relacionar el texto con recursos propios), esta es mucho mas
frecuente en la lectura de criticas de cine (ActGP) que en la de noticias del corazon
(ActGG). Esto resulta sorprendente, ya que, dado que fueron los propios estudiantes los
que eligieron los textos, se podria suponer que los participantes de GG tendrian
conocimientos previos sobre los protagonistas de las noticias, y podrian utilizar esos
conocimientos en su interpretacion critica. Sin embargo, solo una participante de GG
recurrié a conocimientos externos al texto para contrastar y ampliar su conocimiento
sobre lo que leia:
(62) ¢ Qué actitud tienen las autoridades chinas sobre los famosos que relacionados
con la politica? ¢ Estas de acuerdo? Explicas por qué.
Las autoridades chinas teinen una actitud muy firme de prohibirlos
aparecer en China. Estoy de acuerdo con esta regla. Por ejemplo, en este
texto, Gigi Hadid esta rechazada por hizo un gesto de discriminar a los
asiaticos. Para verificar esta noticia, busco en el Internet segn el tiempo
de suceso. El video de Gigi fue publicado en el febrero, pero en aquel
entonces, Gigi no pensaba que esto fue un comportamiento inapropiado.
Por eso no hizo ninguna culpa. Luego VS show anuncié que este afio
tuviera lugar en Shanghai, y este video fue buscado por los cibernautas
chinos. Para asistir a VS show, Gigi pedié disculpas en Weibo en el
septiembre, pero ya paso siete meses del post. Si las autoridades chinas no
lo trata en serio, los famosos extranjeros no van a observar bien. En realidad,
creo que cada pais tenga que tomar seriamente en cuenta de este tipo de

asunto porque respetar a otros es criado y todos nosotros debemos hacer
(Violeta, GG, ActGG)

En este caso, la estudiante utilizo con acierto sus conocimientos previos sobre la politica
del gobierno chino para interpretar la noticia, y los complement6 con una busqueda de
informacidn sobre la secuencia temporal de acontecimientos, lo que la ayudé a emitir un
juicio moral y posicionarse ante el comportamiento de la protagonista. Pero, como
deciamos, este fue el Unico caso en GG en que una alumna utilizo recursos propios para

relacionarlos con su lectura.
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Por el contrario, en las actividades de lectura que se disefiaron sobre las criticas de cine

en GP, si abundaron los pasajes en los que las participantes activaban conocimientos

externos al texto (Ppl); pero, como ya hemos comentado en la seccion anterior, en la

mayor parte de las ocasiones esta presunta practica se produjo porque las preguntas no se

referian tanto a los textos de lectura (criticas de cine), como al contenido de las peliculas

en si, y solo podian ser respondidas si el lector de las actividades habia visto antes las
peliculas de las que se hablaba:

(63) la gente nace dotado de bondadoso. Como saben, el padre de la princesa es

un mal hombre que traiciona a Maléfica pero su hija no se afecta por su padre.

Creo que hay dos razones, a) no vive con su padre sino se cria por tres

hada( no se menciona en esta critica ), b) el bondadoso es una cualidad que
se puede conserva en la corazon de la gente. (Blanca, GP, ActGP)

(64) ¢Por queé titula la pelicula "COCO" . a quién sefiala y qué te parece el titulo?

“Coco” es el nombre de la bisabuela de Miguel(Miguel es el protagonista del
pelicula), en el entera pelicula,la bisabuela es la Gnica persona que conoce el
signifigado de la canciénremenber me”,y la bisabuela también sirve del
vinculo de la emocién de familia y el vinculo de todos los miembros de la
familia, los que estan y los que no estan.
P.s. Antes, en el afio 2013,la empresa Disney intentd a registrar una marca
Illamada’Dia de los Muertos”,pero muchos mexicanos estaban en contra con
el acto,porque creian que es una tipica explotacion cultural. Después de una
semana, Disney denuncié que devolveria la registracion de la marca y
cambiaria de un otro nombre. Por eso la pelicula ahora titulada como "COCQO".
(Lucia, GP, ActGP)

A pesar de que la respuesta de Lucia y de su compafiero acababa con una interesante
exposicion sobre la posible apropiacién cultural de la pelicula, el hecho es que la pregunta
de partida (¢,Por qué se titula la pelicula como lo hace?) no podia ser respondida leyendo
la critica, sino viendo la pelicula, y realizando una investigacién posterior ad hoc, como

hicieron ella y su compafiero.

En otras ocasiones, las preguntas y respuestas ponian en juego conocimientos previos del
mundo para hacer una interpretacion mas profunda de los textos en si. Asi lo hizo Violeta
(GG) en el Ejemplo 62, o Elena (GP) en el siguiente fragmento, en el que aventuraba una
suposicion sobre la intencién del autor de la critica (al no revelar el final de la pelicula),
recurriendo a su conocimiento previo sobre el género audiovisual del thriller y de la

practica discursiva de las criticas de cine:

(65) ¢Por qué no nos dijo el autor quién es el asesino? ;Qué es su proposito?
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[...] Porque esta es para los que no han visto la pelicula. Como es un thriller,
si supieran quién es el asesino no irian a verla. Por eso no se explica
claramente los detalles. (Elena, GP, ActGP)

Ademas de relacionar el texto con recursos propios (Ppl), en los dos grupos se dieron

reflexiones criticas en las que las aprendientes se posicionaban ante la ideologia de los

textos (Pp3): bien ante temas relacionados tangencialmente con el contenido del texto, o

bien ante las opiniones (reales o imaginadas) del autor. Los posicionamientos de las

aprendientes fueron mas criticos cuando mas les interpelaban los temas; asi se ve en el

Ejemplo 62 anteriormente citado, en el que Violeta (GG) reaccionaba de manera critica

y articulada contra el racismo percibido en las acciones de la modelo.

Igualmente, Blanca (GP), que en el Ejemplo 61 hacia una identificacion poco lograda de

la ideologia del texto, elaboraba en el siguiente fragmento una critica muy desarrollada y

bien justificada para posicionarse en contra de lo que ella percibia como un discurso

machista por parte de la autora de la critica de cine:

(66) ;Qué opinion del autor sobre la princesa en esta critica ? ;Cémo sabes? Y

Estas acuerdo con el autor? ; Por qué ?

En esta critica , se muestra que la princesa no es un papel importante en el
opinion del autor, incluso no digna de mencionar. Podemos sentir el actitud
del autor desde las fraces:

...Cierto que la princesa Aurora, interpretada por Elle Fanning, quiza peque
de tontuela, aunque para comprender el desenlace de la pelicula resulta
imperativo que rezume una inocencia desbordante (y algo empalagosa)...
como tontuela, imperativo, desbordante, etc. estas palabras muestan una
ctitud despreciativa a la princesa.

En esta critica , se muestra que la princesa no es un papel importante en el
opinién del autor, incluso no digna de mencionar. [...]

No estoy acuerdo con la idea de autor. No podemos ignorar el papel de la
princesa, creo que el personaje tiene tres sentidos.

Primero, la gente nace dotado de bondadoso. Como saben, el padre de la
princesa es un mal hombre que traiciona a Maléfica pero su hija no se afecta
por su padre. Creo que hay dos razones, a) no vive con su padre sino se cria
por tres hada( no se menciona en esta critica ), b) el bondadoso es una
cualidad que se puede conserva en la corazén de la gente.

Segundo, el bondadoso puede emociona a la gente y tiene una la fuerza
inconmensurable. La princesa despierta el bondadoso cubierto de hostilidad
de Maléfica a través de su bondadoso. Gracias al personaje, podemos
experimentar la fuerza de la cualidad. La princesa es una importante papel
para indicar el tema de la pelicula (Blanca, GP, ActGP)

De hecho, la autora de la critica hace una critica en clave feminista de la pelicula, y el

comentario que Blanca cita se refiere inicamente a uno de los personajes, y no a la visién
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general sobre los personajes femeninos en la pelicula. Asi pues, la identificacion de la
ideologia de la pelicula por parte de la estudiante no fue acertada, aunque si lo fue su
lectura de la opinion de la autora sobre el personaje de la princesa. Su justificacion
posterior muestra que pudo posicionarse criticamente ante la opinion de la autora, y

justificar su opinion de manera mas desarrollada que sus comparieros.

6.6.3 Practicas sociales

En contraste con las précticas de tipo textual y personal, las précticas criticas sociales
fueron mucho menos frecuentes, tanto en ActGP y ActGG. Aunque también supusieron
una proporcion menor en T3, en la lectura de este ultimo texto (entrada de blog) si se
dieron con frecuencia cuestionamientos a practicas injustas reflejadas en el texto (Ps3) y
propuesta de alternativas (Ps4), algo que no ocurrid ni en la lectura de noticias del corazén
ni en la de criticas de cine.

Las practicas criticas sociales, cuando se dieron, consistieron en cuestionar
comportamientos injustos (Ps3), tal y como hizo Violeta (GG) en su ataque al racismo
que percibe en las acciones de la modelo Gigi Hadid (véase Ejemplo 62), Modnica (GG)
en su critica velada a la gestacién subrogada (Ejemplo 59), o Blanca, cuando cuestiona el

machismo que identifica en su critica de cine (Ejemplo 66).

Aunque en el capitulo siguiente buscaremos explicaciones a los datos presentados,
podemos avanzar que, en su lectura de textos elegidos por ellos mismos, los aprendientes
tuvieron dificultades para identificar a los autores de los textos y los contextos de
publicacion, asi como para interpretar con precision las posturas de los autores, pero si
fueron capaces de producir discursos muy criticos contra las practicas y posicionamientos

que perciben como privilegiados o injustos.
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6.7 Producciones orales (DOr4 y DOr5)

En este apartado se analizan los datos correspondientes a dos producciones orales (DOr4
y DOr5) que tuvieron lugar en las aulas de GP y de GG, para intentar dar respuesta a si
el tamafio de los grupos puede dar lugar a précticas criticas diferentes. En este caso,
describimos no solo las précticas de literacidad critica que llevan a cabo, sino también
algunos rasgos llamativos de la interaccion entre los aprendientes que se dieron en cada

grupo.

Para llevar a cabo el andlisis, tomamos dos discusiones que se llevaron a cabo en
momentos similares del curso (las sesiones cuarta y tercera, para GP y GG,
respectivamente), a partir de la misma lectura sobre el ejercicio del manual de ELE (T2).
Como explicamos més adelante, el contenido de las dos discusiones es diferente porque
las instrucciones que la docente dio fueron distintas; a pesar de ello, consideramos que el
andlisis y comparacion de ambas producciones puede arrojar datos relevantes sobre el
impacto que el tamafio de los grupos de clase puede tener sobre el desarrollo de actitudes

criticas en el aula, y asi se argumentara en el capitulo séptimo.

6.7.1 Produccion oral de GP (DOr4)

La discusién transcrita en DOr4 (véase Anexo XIV) corresponde a la actividad de grupo-
clase que tuvo lugar en GP en la cuarta sesion del curso®. Antes de esta sesion, los
estudiantes habian leido T2, habian respondido a las preguntas de comprension en Resp2
y habian escrito un ensayo reflexivo sobre los estereotipos en los medios de comunicacién
(Ens2).

Como ya hemos dicho anteriormente, GP estaba compuesto por 16 estudiantes, que
asistieron en su totalidad el dia en que tuvo lugar esta discusion. Aunque normalmente se
organizaban en grupos de trabajo de entre tres y cinco miembros, en esta sesion se

propuso realizar una puesta en comun ante toda la clase de las reflexiones que habian

52 Aungue la discusion completa duré mas de 55 minutos, se ha decidido transcribir y analizar solo la
primera parte (hasta el minuto 34:10) ya que, a partir de ese momento, las intervenciones de los estudiantes
empiezan a ser menos inteligibles y claras.
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realizado de manera individual y en sus grupos. Para ello, se les pidio que se sentaran en

circulo, en vez de en sus mesas grupales.

Para estructurar las intervenciones, se planted que cada grupo avanzara una definicion de
qué entendian ellos por “estereotipo”, qué estereotipos habian visto reforzados en las
series de television o peliculas que habian visto Gltimamente, y qué efectos creian que

podrian tener estos sobre el publico de los productos audiovisuales.

Como veremos a continuacion, los estudiantes no se limitaron a presentar la informacion
requerida, sino que llevaron a cabo otras practicas diferentes, que no estaban elicitadas
por las instrucciones de la profesora, y reaccionaron de manera activa y critica ante las

intervenciones de sus comparieros.

6.7.1.1 Analisis de practicas criticas

Como es de esperar, las instrucciones de la docente determinaron en buena medida el tipo
de précticas criticas que los participantes llevaron a cabo. Por eso, en sus intervenciones,
los estudiantes identificaron las voces o puntos de vista estereotipados que vehiculaban
las series (Ps1) y calcularon posibles efectos que esos estereotipos podrian tener entre su
publico (Ps2).

Asi, alumnos diferentes identificaron los estereotipos que podian observar en las series

3

que habian analizado y distinguieron “voces” o perspectivas diversas ante esos

estereotipos (Psl1). Elisa, por ejemplo, lleva a cabo un analisis de ese tipo en su
descripcion de las distintas visiones que puede haber sobre los mariachis, dentro y fuera

de México:

(67) Ahora voy a presentar un ejemplo. Es la serie de México hay un grupo de
mariachis. [Pregunta a sus compafieros:] ¢ Todos saben el mariachi? Hay un
grupo de mariachis que quiere interpretar al (ininteligible) porque es un grupo
de mariachis que es muy famoso y todos los chinos creemos que todos los
mexicanos saben cantar y bailar y tocar la guitarra y todos son del grupo de
mariachis... Pero si viajamos a la Ciudad de México no encontramos el grupo
de mariachis, porque los mexicanos creen que el grupo de mariachis es un
grupo de bajo valor y no tienen ningln valor de representar y por €so en la
vista de los méxicos (ininteligible) el grupo de mariachis y sélo en algunas
ocasiones se (ininteligible) encontraremos el grupo de mariachis intérprete en
algunos. Y por eso el imagen tradicional y el imagen realidad no son mismos.
(Elisa, GP, DOr4)
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Aungue no esta claro de qué serie esta hablando vy, por lo tanto, cuél es el origen de su
afirmacion de que en México se considera a los mariachis como un grupo “de bajo valor”,
es indudable que en su discurso se contraponen dos visiones o voces diferentes sobre estos
musicos (Psl), y que la estudiante es capaz de distinguir entre un punto de vista externo
(el de las personas chinas o extrajeras) y el que ella concibe como un discurso propio de
la sociedad mexicana. Incluso va mas all4, y utiliza ese presunto conocimiento sobre
como las personas mexicanas conciben a los mariachis para criticar y cuestionar el
estereotipo de que todos los mexicanos sepan tocar y apreciar ese tipo de musica (Pp4),

cuando afirma que la imagen “tradicional” y la imagen real no coinciden.

En un intercambio posterior, varias estudiantes también logran identificar voces
estereotipadas, cuando comparan las perspectivas que existen en Asia sobre las personas
occidentales con la representacion uniforme de los personajes asiaticos en las series
estadounidenses:

(68) MARGARITA: En la opinion de los chicos asiaticos, las chicas extranjeras
como... vienen de América Latina, Europa... Las chicas de Estados Unidos
son muy todas son muy sexual y sexuales y abiertas y ellos... y como las
chicas tanto las chicas como los chicos aficiona a las fiestas y sin embargo los
chicos asiaticos son un poco tontos, ;tontos? [Risas] & = JLZHIAY Youdianr

wuliaode (“Un poco aburridos”)

ESTUDIANTE: Los chicos chinos solo se meten en estudiar y no hacen
actividades deportivos fuera de las clases.

MARGARITA: Les gustan estudiar. [...]

ELENA.: EIl estereotipo sobre chinos es en los medios de comunicacion
extranjeros los chinos siempre se describen como ratones de biblioteca
(Margarita, Elena y estudiante no identificada, GP, DOr4)

Estas tres estudiantes usan sus conocimientos de series diversas (que no citan) para
resumir la imagen de las mujeres occidentales en China como sensuales y “abiertas”, y,

en contraste, la de los hombres chinos como retraidos y “ratones de biblioteca”.

Ademas, en sus intervenciones los estudiantes también son capaces de elaborar
suposiciones sobre los posibles efectos que los estereotipos que habian identificado
podrian tener en las sociedades donde se ven las series (Ps2), como hace Jorge (GP),
cuando, comentando la serie de mariachis descrita por Elisa en el Ejemplo 67, hace la

siguiente reflexion:

(69) JORGE: En cuanto a los efectos en la gente, esto puede causar un malentiendo
de nosotros y si encuentro un mexicano podré decir, podré decir (ininteligible)
“;puedes hacer...?”

188



PROFESORA: ;Puede tocar la guitarra?
JORGE: Tocar la guitarra. Y, en realidad, no (Jorge, GP, DOr4)

Aunque no lo desarrolla, parece sugerir que el estereotipo que vincula a las personas
mexicanas con la musica mariachi podria provocar malentendidos o expectativas
incorrectas en el ambito de las relaciones interpersonales. Un tipo de efecto parecido
calculan Noelia y Sol, cuando imaginan las posibles consecuencias que pueden acarrear
los estereotipos que habian presentado Margarita y Elena en el Ejemplo 68:

(70) NOELIA: En cuanto a los efectos, (ininteligible) Por el lado de los
estadounidenses creen que los estudiantes chinos (ininteligible) y pueden
ayudar a ellos y, o sea, no juegan con chinos estudiantes. Y por el lado de los
chinos se pueden sentir tristeza o soledad. Y por lo que dijo Sol, se puede
causar un malentendido. Porque no todas las chicas estadounidenses son asi.

SOL: En cuanto a este malentendido, cuando los chicos asiaticos tratan
con las chicas occidentales es posible que puedan hacer comportamientos
Vergonzosos.

ESTUDIANTES: ;{Vergonzosos?

SOL.: [traduce al chino. Risas del resto de la clase] (Noelia y Sol, GP,
DOr4)

Este calculo de efectos es mas complejo que el de Jorge porque no se centra en calcular
simplemente conductas (como ‘“‘comportamientos vergonzosos”), sino que también
menciona el impacto individual y las reacciones emocionales que pueden provocar en las

personas sobre las que se proyectan estereotipos, como sentimientos de “tristeza o

soledad”.

Estos dos tipos de préacticas criticas (Ps1 y Ps2) fueron desarrolladas porque asi lo pedian
las instrucciones de la docente. Y, sin embargo, la practica que se dio con mas frecuencia
fue Ppl, y no fue promovida por la tarea, sino que la realizaron los estudiantes en ocho

ocasiones diferentes de manera independiente.

En efecto, los estudiantes mencionaron con frecuencia recursos propios para apoyar o
contradecir los puntos de vista de sus comparieros (Ppl). Los recursos que citan son
variados: desde ejemplos de series, a testimonios personales o de otras personas de sus

entornos.

Por ejemplo, en cuatro ocasiones, las estudiantes mencionan ejemplos de series que han
visto, tal y como hacen Margarita, Elena y Sol, para apoyar sus percepciones sobre los

estereotipos que existen en las series sobre las mujeres occidentales y las personas chinas:
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(71) MARGARITA: En la opinion de los chicos asiéticos, las chicas extranjeras
como... vienen de América Latina, Europa... Las chicas de Estados Unidos
son muy todas son muy sexual y sexuales y abiertas y ellos... y como las
chicas tanto las chicas como los chicos aficiona a las fiestas y sin embargo los
chicos asiaticos son un poco tontos, ;tontos? [Risas] & = JLFCHIAY Youdianr
wuliaode (“Un poco aburridos”) [...] Les gustan estudiar. [...]

ELENA.: El estereotipo sobre chinos es en los medios de comunicacion
extranjeros los chinos siempre se describen como ratones de biblioteca. [...]
en The Carrie Diaries, una novela de Estados Unidos, la chica es Mouse, es
una chica china y siempre se preocupa mucho de sus notas. Y ella participa
de las actividades de deportes solo para mejor notas y ella se esfuerza mucho
porgue sus padres esperan que ella puede estudiar en una de las universidades
de la Ivy League, como Harvard o etcétera. Y hace mucho... si. Esto es un
ejemplo.

SOL: Y, en cuanto a la impresion en (ininteligible) sobre las chicas
estadounidenses me impresiona mucho un parlamento de un autor en la
telenovela The Big Bang Theory que “eres una chica que puede coger con
quien le da una cerveza”. Asi creo que... [...]

LEONOR: No estoy de acuerdo de la opinion de Margarita, porque hay he
visto una telenovela americana, se llama Modern Family. [...] Phil y Claire
tienen tres hijos: un hijo y dos hijas. Y dos hijas son todo lo contraria: la
mayor es [...] abierta y sexual, pero la menor hija es como los estudiantes
chinos. Es aburrida y casi se aprovecharon (ininteligible) para espiar. Por eso
(ininteligible) ella se ha admitido en la universidad de California.

ELENA: En algunas familias chinas también hay el fenémeno de dos chicas
de la misma familia son muy diferentes (Margarita, Elena, Sol y Leonor, GP,
DOr4)

Vemos cémo Elena, Sol y Leonor establecen un intercambio en el que utilizan sus
conocimientos previos sobre series americanas para expandir y apoyar sus argumentos:
Elena cita explicitamente una serie concreta para ejemplificar y justificar su punto de vista
sobre los estereotipos que existen sobre las mujeres asiaticas en Estados Unidos. Cuando,
seguidamente, interviene Sol, su ejemplo parece contravenir la l6gica de la conversacion,
ya que no identifica un estereotipo reforzado desde medios estadounidenses sobre
minorias “foraneas”, sino que menciona un ejemplo que parece reforzar su propio punto
de vista sobre las mujeres americanas (desde su posicionamiento como persona china).
Ante esto, Leonor cita otra serie diferente para problematizar su observacion y hacerle
ver que el retrato que desde Estados Unidos se hace de las mujeres estadounidenses es

més multifacético.

Al margen del contenido de su argumentacion, lo que estas tres intervenciones tienen en
comun es que usan sus conocimientos previos sobre series (diferentes a la que inici6 la

discusion) para avanzar y reforzar sus puntos de vista.
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Pero los participantes no citan tnicamente ejemplos de series que han visto, sino también
testimonios de su entorno. Esto se puede observar en el siguiente ejemplo, en el que una
alumna presenta uno de los estereotipos predominantes sobre los inmigrantes

latinoamericanos en Estados Unidos:

(72) LEONOR: ... Primero, les voy a introducir las impresiones de los méxicos.
Primero, segun los estadounidenses, los méxicos todos son inmigrantes
ilegales porque ellos suelen atravesar el Rio Bravo para llegar a Estados
Unidos a buscar un buen trabajo y ganar mucho dinero. [...]

PROFESORA: [...] Muy bien. Pues habéis tardado como cuatro minutos y
medio, vamos a, en el futuro, hacerlo un poguito mas corto, pero ¢qué opinais?
¢ Estais de acuerdo? [sus compafieros no responden] ¢Habéis comprendido lo
que han dicho ellos?

SOL.: Si, pero no estoy de acuerdo que los mexicanos inmigran a Estados
Unidos [...]

LEONOR: Pero ellos normalmente atraviesan, llegan a América ilegalmente.
Hay muchos, hay muchos casos. El profesor Wang habianos dicho una...
cosa de esto.

SOL: ¢Una cosa de esto?

ELISA: Un caso.

LEONOR: Un caso de esto. Es cuando él trabaj6 en la embajada de China en
México. Una chica le llamaba y acudié a la ayuda. Porque su hermano
atraveso el Rio Bravo para (ininteligible) pero ella no, no se enterd de la
noticia de su hermano.

ELENA.: En mi opinion lo que dice Leonor [...] es la verdad y creo que el
estereotipo sobre este caso es los norteamericanos sobre todos los | & baise
(“blancos”, en mandarin]. [...] ... los blancos, los blancos casi siempre
piensan los latinos o los asiaticos como inmigrantes ilegales. Este es el
estereotipo y, por ejemplo, si alguna es, su apariencia es latino o asiatico pero
ellos, su, ellos he vivido, ellos han nacido en Norteamérica [...] [Son]
Completamente americanos, pero los blancos piensan solo su apariencia y
piensan ellos inmigrantes ilegales (Leonor, Sol, Elisa y Elena, GP, DOr4)

En el ejemplo anterior, Leonor menciona uno de los estereotipos que ha oido sobre los
mexicanos (como inmigrantes ilegales en EEUU). Cuando otra estudiante cuestiona que
esto sea un hecho, Leonor defiende que si lo es, y cita un “caso” que ha oido en boca de
uno de sus profesores en clase (Ppl), demostrando que puede poner en relacion recursos
diversos (lo que dicen los medios de comunicacion y lo que conoce desde su entorno)
para, en este caso, reforzar la veracidad de un estereotipo. En ese sentido, resulta
interesante la aportacién de Elena, que, en su reflexion final, enmarca la inmigracion
ilegal como un fendémeno real pero que es utilizado por los norteamericanos “blancos”

para estereotipar al resto de ciudadanos.

Ademas de mencionar testimonios de segunda mano, las estudiantes se refieren a sus

propias experiencias: cuando un grupo de estudiantes presentan los estereotipos que
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conocen sobre los espafioles, la pregunta de otra alumna genera una discusion colectiva
sobre la impuntualidad de las personas espafiolas y latinoamericanas. En esa discusion,
dos alumnas (Sol y Leonor) relatan experiencias personales previas que identifican como

el origen de sus estereotipos (Ppl):

(73) NOELIA: [Al grupo de Mario, Blanca, Aliciay Aurora] ;Y por qué decis que

los espafioles no llegan a tiempo?

BLANCA: Porgque nos enteramos que otra persona experiencia propia, pues,
por lo tanto, creo que este es el estereotipo.

PROFESORA: A mi eso me interesa también porque yo, en Espafia, tenemos
el estereotipo sobre nosotros mismos que no somos puntuales, pero me
interesa saber como estudiantes chinos como vosotros llegais a oir eso. (Lo
leéis en libros, en la television o dénde?

LEONOR: En una telenovela, El tiempo de...

PROFESORA: (El tiempo entre costuras?

LEONOR: Si, si, si.

ESTUDIANTE: No, no, no.

PROFESORA: El ministerio del tiempo. Ah, ¢ahi lo dicen?

SOL: Si. Y tengo una experiencia. Porque el semestre pasado recibi una
delegacion de los estudiantes colombianos con unos compafieros y los
primeros tres dias los colombianos no Ilegaron a tiempo a las clases. Esto es
asi. [...] Al principio creia que es una cultura que no llegaron a tiempo, pero
después de destacar que tenian que llegar a tiempo, eso es un respeto a la
profesora y después llegaron a tiempo.

ELENA: En mi opinion las experiencias, por ejemplo, Sol, para Sol, su
experiencia es lo que refuerza su estereotipo sobre los colombianos. Porque
si una persona, si hay un estereotipo de algo, por ejemplo “los colombianos
no son puntuales”, si ella encontré con un ejemplo, un caso que es igual a su
estereotipo, y ella va a pensar “ah, el estereotipo es correcto”. Y esto crecer
su creencia sobre su estereotipo de que ellos no son puntuales. Es solo mi
opinién. [traduce al chino] [...]

LEONOR: Mi amiga de Colombia, ella se Ilama (ininteligible). Cada vez yo
tengo que esperar una hora, media hora para salir con ella (Noelia, Blanca,
Leonor, Sol y Elena, GP, DOr4)

Vemos, entonces, que, ademas de llevar a cabo las practicas criticas que la tarea promueve,
los participantes de GP llevan a cabo otras, que consisten casi exclusivamente en poner
en relacion el contenido de los discursos con sus conocimientos y experiencias previas
(Ppl). En el desarrollo de esta discusion, resulta llamativo que este uso de recursos
propios es utilizado tanto para identificar estereotipos y criticarlos (como hace Elena en
el Ejemplo 72), como para reforzarlos acriticamente (como hacen Sol y Leonor en los

Ejemplos 72 y 73), algo que intentaremos explicar en el Capitulo 7.
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6.7.1.2 Caracteristicas de la interaccion

El analisis del contenido de las discusiones DOr, al igual que el de las producciones
escritas de los aprendientes, nos permite obtener datos relevantes sobre sus practicas de
literacidad critica, tal y como hemos presentado més arriba. Pero, a diferencia de los datos
escritos, también abre una ventana al modo como los estudiantes interactdan entre si y
eso es lo que vamos a caracterizar en este apartado. Elegimos analizar por separado el
contenido de las practicas criticas del de la interaccion porque se teme que presentarlos a
la vez resulte confuso y no clarifique la argumentacion de nuestras ideas. Por el contrario,
se espera que, al presentar el analisis del contenido y de la interaccidn por separado nos

permita destacar los aspectos mas resefiables, y facilite la lectura.

Como anuncidbamos antes, la discusion DOr4 en GP no solo produjo précticas criticas
variadas, sino que también se dio de manera dinamica y relativamente autonoma. Los
aprendientes necesitaron en ocasiones estimulo por parte de la docente para intervenir y
tomar parte en la discusion, pero esto solo ocurridé en cinco ocasiones durante los 34
minutos analizados. Las intervenciones de la profesora para animar a la participacion
consistian en sugerencias directas, bien a grupos de estudiantes concretos, 0 abiertas a
toda la clase (““;Queréis continuar por aqui?”, “;Qué opinais sobre esto?”), o tomaban la
forma de comprobaciones de que se habian entendido las intervenciones de otros

estudiantes (“;Habéis comprendido lo que han dicho ellos?”, en Ejemplo 72).

No obstante, la intervencion de la docente no fue necesaria a menudo, y los miembros de
GP tendieron a participar de manera activa. No se les adjudicé roles para ello, ni se
designaron portavoces que hablaran en representacion de cada grupo de trabajo (algo que
si ocurrié en GG, como veremos mas adelante). En su lugar, los estudiantes tendieron a
repartirse la intervencién monologada del principio, con alumnos diferentes presentando
respectivamente la definicion de estereotipos, los ejemplos, y los efectos que podrian
causar. Después de esas intervenciones preparadas, la profesora intervino al principio para
recapitular, gestionar el tiempo o promover la participacion, pero despues la discusion
fluyd sin necesidad de intervencion externa (véase Anexo XIV). Ciertas estudiantes
tendieron a dominar la discusion (como Elena, Leonor, Sol y Noelia), pero también hubo
alumnas que participaron de manera autdbnoma en menor grado y no necesitaron que se

las animase a ello (como Blanca o Elisa). Otros miembros solo empezaron a intervenir
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cuando presentaron sus “monologos” iniciales, pero participaron mas activamente a

continuacion para defender sus puntos de vista, como hizo Mario en este intercambio:

(74) PROFESORA: ... Muy bien, Margarita y muy bien, Leonor. Fantastico.
Venga, ¢quién mas se anima?
MARIO: Oh...
PROFESORA: Muy bien, valiente.
MARIO: En mi opinion, creo que el estereotipo es una impresién solo se esta
por unas personas representativas y para el otro lado (ininteligible) los
extranjeros... Es decir, una vez pregunto a una persona que nunca ha estado
en Espafia. “;qué te impresiona los espafioles o Espafia?”’, creo que me
responda... No, no, no... Creo que hay pocos, muy pocos palabras en su
mente, sobre todo el futbol, toros, fiesta y otras impresiones. Por ejemplo, no
(ininteligible) tiempo, y les gusta beber. Y se especializan en el baile, el
flamenco, si. Pues (ininteligible) el estereotipo es la impresion antes de que
los extranjeros no visitar a Espafia, no conocer a un espafiol. Solo saber
(ininteligible) a un algo de este tipo a estas personas representativas.
NOELIA: Y quiero saber, entonces, aparte de estos, ;Qué cosas
representativas hay en Espafia, en tu opinion?
MARIO: Futbol, toros, fiesta.
NOELIA: ;Si?
MARIQ: Si, toda la gente cree que las palabras son representativas para
Espana.
NOELIA: F 2%, - - Wo shishuo... (“Lo que digo es que...”) [Marioy
ella hablan en chino] Pero no creo que este es...
MARIQ: Pero esto es un poco palabra, para representar un pais. Y en mi
opiniodn es fltbol, toros, fiesta. Y este es el estereotipo.
SOL: Porque esos son los mas famosos en Espafa.
MARIO: Si...
ELENA.: (ininteligible) 3% [Dui, “Eso es”)
SOL.: El estereotipo es una direccion que conectar el individuo con el...
ESTUDIANTES: ... general.
ELENA.: [habla en chino] Algo representa algo. Eso es el estereotipo.
LUIS: Creo que la opinion de Mario es una idea sobre el toros, el futbol... es
un estereotipo de un pais, no la poblacién ni las personas. No solo las
personas tienen estereotipos, el pais también [habla en chino]
SOL.: ¢Y como sabes estas cosas pueden representar (ininteligible)?
MARIO: Hay algunas personas representativas, como en el fatbol, el partido
de futbol, y Espafia es muy fuerte en los partidos, y el toro, creo que toda la
gente sabe el toro, sabe las corridas de toros en Espafia.
NOELIA: Es decir, esta es tu opinion, creo...
MARIO: Si, si, si. Es mi opinién. (Mario, Noelia, Sol, Elena. y Luis, GP,
DOr4)

Vemos en este ejemplo como Mario, que hasta ese momento no habia participado en la
discusion grupal, empieza a asumir un papel mas activo, respondiendo a las preguntas de
sus compafieras, que cuestionan que lo que él presenta como estereotipos compartidos

sean algo mas que sus propias opiniones individuales. En sus intervenciones, Mario
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defiende su punto de vista ante ellas (“°Y en mi opinion es futbol, toros, fiesta. Y este es

el estereotipo”), pero también atrae las intervenciones de otros estudiantes.

La autonomia y papel activo de los estudiantes de GP en esta discusion se puso de
manifiesto también en sus peticiones de ayuda o aclaraciones cuando no entendian algo,
tal y como se refleja en algunos de los ejemplos citados anteriormente; asi lo hacen
algunos estudiantes en el Ejemplo 70, cuando interrogan a Sol sobre el significado de la
palabra “vergonzoso”, o, mas tarde, cuando la misma Sol pide una aclaracion sobre la
expresion “una cosa de esto” a Leonor (Ejemplo 72). También solicita aclaraciones
Noelia, en el Ejemplo 74 inmediatamente precedente, cuando pide a Mario que expanda
su reflexion (“Y quiero saber, entonces, aparte de estos, ;qué cosas representativas hay

en Espafia, en tu opinion?”).

Como hemos visto en los intercambios citados anteriormente, los estudiantes interpelados
ofrecen ayuda cuando se les pide, bien contestando a las preguntas en la lengua meta
(como Mario, en el Ejemplo 74), bien ofreciendo traducciones o aclaraciones en mandarin
(como Sol, en el Ejemplo 70). En otras ocasiones, los aprendientes intentan facilitar la
comprension de sus compafieros anticipando posibles problemas de comprension y
ofreciendo su ayuda antes de que nadie la pida, como Elisa (en el Ejemplo 67), que detiene
su exposicion para preguntar a los demas si conocen el significado del término “mariachi”,
0 como Margarita, que, sospechando que su uso del adjetivo “tonto” no es adecuado, lo

traduce espontdneamente al chino para continuar su intervencion (en el Ejemplo 71).

Estos ofrecimientos de ayuda no solo se dieron por parte de la persona que estaba
“exponiendo” sino que, algunas veces, hubo intentos de aclarar lo que habia dicho otra
persona; asi ocurre en el Ejemplo 74, cuando las explicaciones de Mario estaban siendo
cuestionadas fuertemente por distintas estudiantes, y esto motivé a otro alumno (Luis) a
intentar clarificar y reformular lo que habia dicho su compaifiero: “Creo que la opinion de
Mario es una idea sobre ¢l toros, el futbol... es un estereotipo de un pais, no la poblacion

ni las personas. No solo las personas tienen estereotipos, el pais también”.

Esta intervencion de Luis ilustra también otro modo como los aprendientes de GP
mostraron una actitud activa y colaborativa en la discusion, construyendo reflexiones
conjuntas. Esta construccion colectiva de conocimiento no se dio con frecuencia, pero se
vio claramente en dos ocasiones. La primera tuvo lugar en la misma discusion del

Ejemplo 74, en la que hubo un desacuerdo sobre si los estereotipos que Mario presentaba
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como opiniones extendidas sobre Esparfia eran realmente impresiones compartidas, o solo
opiniones particulares de Mario. En ese momento, varios estudiantes (Sol, Luis y Elena)
intentaron abstraer una definicion mas amplia de lo que eran los estereotipos que

permitiese interpretar y hacer avanzar la discusion.

Ese mismo intento de lograr una interpretacion que integrase opiniones de otros
estudiantes se ve claramente en otra intervencion de Elena (véase Ejemplo 73):
En mi opinidn las experiencias, por ejemplo, Sol, para Sol, su experiencia es
lo que refuerza su estereotipo sobre los colombianos. Porque si una persona,
si hay un estereotipo de algo, por ejemplo “los colombianos no son
puntuales”, si ella encontré con un ejemplo, un caso que es igual a su
estereotipo, y ella va a pensar “ah, el estereotipo es correcto”. Y esto crecer

su creencia sobre su estereotipo de que ellos no son puntuales
(Elena., GP, DOr4, Ejemplo 73)

En ese momento de la discusién, una alumna habia referido una experiencia previa de
encuentro con una persona colombiana impuntual, y Elena intent6 enmarcar dicha
experiencia no como una fuente de informacion fiable sobre el caricter de las personas
colombianas, sino como un estereotipo preexistente que se veia reforzado por

experiencias puntuales.

Dejando de lado las peticiones de ayuda y de las reflexiones colectivas, el rol activo de
los participantes de GP se vio reflejado sobre todo en el gran nimero de veces en que
cuestionaron afirmaciones de sus compafieros. En diez ocasiones diferentes, mostraron
su desacuerdo o contrastaron sus puntos de vista con intervenciones de otros, como hemos
visto en las voces de Leonor (“No estoy de acuerdo de la opinién de Margarita...”,
Ejemplo 71), de Sol (“Si, pero no estoy de acuerdo que los mexicanos inmigran a Estados
Unidos...”, Ejemplo 72), o de Blanca, Sol y Noelia en su discusion con Mario (“;Como

sabes que estas cosas pueden representar...?”, “;Coémo puedes decir que esto es un

estereotipo?”’, Ejemplo 74), por mencionar solo algunas.

6.7.2 Produccién oral de GG (DOr5)

Tras haber analizado la discusién DOr4 que tuvo lugar en GP, pasamos a estudiar las

practicas criticas y las caracteristicas de la interaccién DOr5 en GG. Tanto unas como
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otras fueron muy diferentes en este caso, como detallaremos en los apartados siguientes,

pero antes se describird el contexto de aula en el que se dio la produccion oral.

GG estaba compuesto por 30 estudiantes, que asistieron a la tercera sesion del curso en
que se grabd esta discusion DOr5, el 20 de octubre de 2017. Como en el caso de GP, los
alumnos se organizaban habitualmente en grupos méas pequefios de seis personas para
trabajar en las tareas de lectura y discusion, y esta dindmica se mantuvo durante la

preparacion del coloquio.

También como en DOr4, la discusion gird en torno a la lectura T2 (fragmento de manual
de ELE), pero no se produjo al final de la secuencia, sino durante la puesta en comun de
respuestas Resp2 en clase. Minutos antes de la conversacion grabada en DOr5, se habian
compartido las respuestas de la clase sobre qué estereotipos sobre las personas latinas
reforzaba el texto y qué efectos podria tener sobre sus lectores potenciales (preguntas 2.2
y2.3enT2).

En respuesta a estas preguntas, algunos alumnos mencionaron que el texto reforzaba la
imagen de que a los hombres latinoamericanos les gustaba el futbol y que eran religiosos
o “cristianos”, que no contribuian a las tareas del hogar y que eran perezosos. En ese
momento la profesora interpretd que esas respuestas se cefiian demasiado al texto de
partida y no conectaban las ideas del texto con percepciones compartidas mas amplias,
algo que también habia ocurrido en una sesion anterior con el GP. Por eso, se decide
realizar una actividad complementaria para que profundicen en sus reflexiones sobre los
efectos de los estereotipos y planteen alternativas, y se les pide que, en sus grupos de
trabajo, se pongan en el lugar de los autores del manual, y tomen decisiones para evitar
la transmision de estereotipos. Las respuestas completas y los intercambios producidos a

partir de esta tarea pueden verse en la transliteracién del Anexo XIV.

6.7.2.1 Analisis de préacticas criticas

En general, las intervenciones de los estudiantes respondieron de manera variada y
satisfactoria a la pregunta que se les planteaba. Todos los participantes en DOr5
propusieron modos alternativos de construir el texto (Ps4) para evitar la perpetuacion de
estereotipos, como hace, por ejemplo, Ménica, cuando sugiere alterar el uso de nexos para

conectar las ideas del texto:
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(75) Cuando en el cuento dice “Lola baila flamenco muy bien (ininteligible)
porque Lola es espafiola”, creo que el autor puede cambiar este, esta palabra.
Eh, puede ser “Lola provienen de Espafia y puede bailar flamenco, y esto es...
y entre las mujeres espafiolas esto es... no es muy normal” (Mobnica, GG,
DOr5)

Ademaés de proponer cambios a nivel linglistico, otros participantes sugieren introducir

voces diferentes en el texto de lectura, para ofrecer una vision mas compleja de los
fendmenos de los que se habla:

(76) Creo que, cuando explique el texto podemaos escribir, podemos escribirlo en

una forma de dialogo. [...] Por ejemplo, cuando Lucas dice “Quiero visitar

Espafia porque, eh, porque me encantan las corridas de toros” y su novia, su

novia puede ser, puede, dice su novia puede decir “No, no todas las ciudades

de Espafia tiene la actividad de los toros, de las corridas de toros” (Violeta,
GG, DOr5)

(77) Si pueden (ininteligible) los autores de semejantes textos, puedo afiadir la
situacion de otras personas. Por ejemplo, por ejemplo, “me levanto a las nueve
y cuarto, pero unos de mis compafieros se levantan a las seis y unos... y otros
se levantan a las diez”. La hora es diferente, eh, por ejemplo, “mi familia es
cristiana, pero mi vecino no es como asi”, ;sabes?” (Iker, GG, DOr5)

La propuesta de Violeta resulta interesante por cuanto combina un doble cambio: de tipo
de exposicion (dialogada en vez de monologada), y, ligada a ello, la inclusion de voces
divergentes que cuestionen y pongan en entredicho los discursos estereotipados que se
reflejan en el texto original. Esta misma inclusion de voces divergentes es sugerida por

Iker, aunque, en su caso, en forma de discurso referido.

Otra estudiante propone la introduccion de un discurso externo al texto para ofrecer una

explicacion a los fenémenos de los que se habla en el texto:

(78) Podemos afadir algunos (ininteligible) para contar a los extranjeros los
ambitos hispanos. Ellos se levantan muy tarde, no es ehm, no es el resulto de
perezoso, es ehm, es influido por su geografia y cultura. Ya esté (Isabel, GG,
DOr5)

En este caso no queda muy claro qué forma concreta podria adoptar esta inclusion: como

una nota fuera del texto o como parte del discurso del narrador, pero coincide con las dos

propuestas anteriores en yuxtaponer un discurso alternativo al que avanza el manual.
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Como vemos, las sugerencias que proponen los participantes se pueden clasificar como
una propuesta de alternativas al texto (Ps4), aunque se dan a distintos niveles: desde el
discursivo (mediante el cambio de palabras o de tipos textuales, como hacen Monica y
Violeta), hasta la propuesta de voces diferentes e inexistentes en el texto de lectura (Iker,

Violeta, Isabel).

No obstante, si bien las intervenciones de los estudiantes demuestran que habian
comprendido el texto criticamente y que estaban llevando a cabo las practicas criticas que
se les pedian, no fueron mas alla, como ocurrié con GP. Sus intervenciones se cifieron a
lo que les pedia la instruccion, pero no establecieron conexiones personales con el texto,
como si ocurri6 en la discusion de GP, ni relacionaron sus reflexiones con el contexto de

publicacion o las intenciones de los autores de los manuales.

6.7.2.2 Caracteristicas de la interaccion

La discusion en GG fue diferente de la de GP no solo en el tipo de practicas criticas que

se dieron, sino también en el modo como se produjeron los intercambios.

La interaccion no puede clasificarse de discusion o didlogo, sino que consistié mas bien
en una sucesién de monologos, interrumpidos por las intervenciones de la docente, en las
que esta recapitulaba lo dicho por los estudiantes, intentaba establecer conexiones entre
estos, y animaba a la participacion. Resulta llamativo que el nimero de veces en que la
profesora animé a la intervencion de estudiantes (cuatro) fue casi tan alto como en GP,
pero en una conversacion mucho mas breve, que duré poco méas de ocho minutos (en

comparacion con los 34 de GP).

Los miembros de GG no participaron en la conversacion, a menos que la profesora les
diera la palabra, y, en este caso si asumian roles: aunque en sus grupos de trabajo la
participacion habia sido mas libre, en la puesta en comun con el resto de la clase solo
intervinieron aquellos que actuaban como “portavoces” de sus grupos, y ningin otro

miembro intervino para completar o matizar lo dicho por estos.

A diferencia de GP, los miembros de GG no pidieron aclaraciones sobre lo que dijeron
sus compafieros Yy, cuando ofrecian ayuda, fue solo a la profesora, como hicieron lker y

una estudiante no identificada, al intentar completar el discurso de la docente:

(79) PROFESORA: VVamos ahora a centrarnos en lo que ha dicho ese grupo. Las
palabras...
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ESTUDIANTE: ... confusas...
PROFESORA: No es ya que sean confusas, pero utilizar unas palabras

(1))

“porque”, y no utilizar “y” ya cambia vuestro punto de vista.

IKER: Relacion.

PROFESORA: Efectivamente, la relacion entre las ideas hace que el autor os
obligue, os haga adoptar su punto de vista. (GG, DOr5)

Por otra parte, las intervenciones de los estudiantes no se refirieron a lo dicho por otros,
ni lo incorporaron, excepto en un Unico caso:
(80) PROFESORA: ¢ Por alli? ; Habéis tenido algo mas?
ISABEL.: Estoy con lker también, estoy de acuerdo con lker. [...] Podemos
afiadir algunos (ininteligible) para contar a los extranjeros los ambitos

hispanos. Ellos se levantan muy tarde, no es ehm, no es el resulto de perezoso,
es ehm, es influido por su geografia y cultura. Ya esta (Isabel, GG, DOr5)

Aparte de esta Unica intervencion, no hubo citas ni incorporacion de otros discursos en
las producciones de los estudiantes, ni reacciones criticas, ni una construccion colectiva

de ideas, como si se dio en GP.

En definitiva, los participantes de GG asumieron un papel mucho mas pasivo que los de
GP, lo que se refleja, por un lado, en que sus préacticas criticas no fueron mas alla de lo
requerido por las instrucciones de la profesora, y, por otro, en que no reaccionaron ni
incorporaron el discurso de otros en los suyos propios. En contraste con GG, en el grupo
mas pequefio, los estudiantes llevaron a cabo practicas mas variadas de las que se les
pedian, aunque solo fue estableciendo conexiones entre los discursos de otros y sus
experiencias propias (Ppl), mientras que, nivel de interaccién, cuestionaron con

frecuencia las ideas de otros y presentaron sus opiniones de manera mas libre.
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7 DISCUSION DE RESULTADOS

Tras haber analizado los datos de la produccién escrita y oral de los participantes,
procedemos a intentar explicar los fendmenos mas llamativos; para ello nos basaremos,
en la medida de lo posible, en los hallazgos de investigaciones desde la literacidad critica
y otros campos, para asi intentar dar respuesta a nuestras preguntas de investigacion:
(P1) ¢Afecta el género discursivo al tipo de practicas criticas que llevan a cabo
los aprendientes?
(P2) Con respecto a la seleccion de textos, ¢llevan a cabo préacticas criticas
diferentes cuando son ellos mismos lo que eligen los textos de lectura, por
oposicion a los profesores?

(P3) ¢Como afecta el tamafio del grupo sobre el tipo de précticas criticas?

7.1 P1: Género discursivo y practicas criticas

A partir del analisis de la produccion escrita de los participantes tras la lectura de T1, T2,
T3, T4 y TEX, procedemos a evaluar hasta qué punto el género discursivo de los cinco
textos ha generado préacticas criticas diferentes. El andlisis de la produccion de los
aprendientes indica que, si bien existen similitudes tras leer textos diferentes en ciertos
momentos, también ha habido fendmenos diferenciados en sus actitudes criticas para cada
género discursivo. Sin embargo, como explicamos en este apartado, no esta claro hasta
qué punto esas practicas criticas diversas estan directamente favorecidas por el género
discursivo de los textos leidos, o se debe a otras variables, como las instrucciones
recibidas, o el grado de interés y conocimientos previos sobre los contenidos, por ejemplo.
A continuacion, se intenta identificar las diferentes actitudes criticas que se produjeron

tras cada lectura, y avanzar posibles explicaciones.

7.1.1 Cuento infantil: dificultad para identificar la practica discursiva,

pero vinculos personales logrados

El cuento infantil (T1) fue el primer texto que los aprendientes leyeron durante la

investigacion y, como analizamos en el capitulo precedente, plante6 dificultades a la hora

201



de identificar y reformular sus ideas principales (Ptl.1) y de identificar la practica
discursiva (Pt2). La mayor parte de los participantes no lograron localizar el contexto de
lectura ni el de publicacion, ni los modos como los usuarios del texto leerian el cuento en
linea. En concreto, aunque se les proveyd de capturas de pantalla del cuento en su
contexto de publicacion, solo una de las estudiantes consideré que el texto se podria
encontrar en una pagina web, mientras que el resto ubico el contexto de publicacion en

libros o revistas impresos.

Esta dificultad para calcular los usos reales que tiene el cuento infantil en linea puede
tener relacion con las propias précticas discursivas en las que los aprendientes se habian
involucrado con anterioridad, tanto dentro como fuera del contexto educativo, y que

podrian haber mediado su interpretacion de este producto escrito.

Por una parte, es posible que sus propias practicas letradas durante la infancia en el ambito
familiar con textos que, a nivel lingtistico, son muy similares al cuento que leyeron,
hubieran influido sobre su percepcion de este texto como perteneciente a medios
impresos, y leido por nifios, y no como un texto en red. Pero, ademas de estas dificultades
relacionadas con la practica discursiva de los cuentos infantiles, no es descabellado pensar
que influyera la propia practica letrada amplia en la que se insertd la lectura de T1. Es
decir, el cuento no se trabaj6 en la préctica letrada y discursiva que le es propia (en red,
con fines didacticos), sino que se vio trasladada a un contexto y practica diferente de su

uso original: la lectura de textos en aula, con el fin de comprobar su comprension.

En ese sentido, conviene recordar la distincion entre practicas letradas institucionales y
vernaculas, establecida por Barton y Hamilton (1998/2004), que podria explicar que la
confusion de los participantes tuviese su origen en la accidn de tomar una préactica letrada
vernacula, como la lectura de cuentos infantiles en contexto familiar o escolar, o la
seleccién de cuentos por parte de educadores para nifios, y convertirla en una practica

institucional codificada con fines, valores y usos diferentes de la primera.

En este caso, la practica institucional en la que se insert6 la lectura del cuento en linea fue
la de una clase de espafiol en la universidad, en la que el cuento constituyo la primera
lectura del curso con una docente nueva para los estudiantes, y en la que la falta de

familiaridad con las expectativas de la profesora pudo haber jugado un papel fundamental.
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De este modo, las dificultades de los participantes para interpretar la informacion no
linguistica o paratexto (Pt2) o para reformular las ideas del cuento e identificar sus ideas
clave (Pt1.1) pudieron deberse al contraste entre estas demandas de la profesora y el modo
de instruccién al que los estudiantes habian estado acostumbrados previamente, que esta
determinado por la existencia de un examen nacional de nivel (EEE4>3) realizado por
todos los estudiantes de carreras de espariol en China. Uno de los apartados de esta prueba
propone la lectura de textos descontextualizados, cuya comprension se mide a partir de la
respuesta a preguntas de eleccion mdltiple, o de items que exigen copiar fragmentos de
texto como respuestas. Las preguntas de la prueba de lectura de EEE4 se centran en la
comprension de detalles del contenido, no interrogan acerca del contexto de lectura, y
constituyen el modelo a partir del cual se disefian los manuales de lectura que se siguen

mayoritariamente en los dos primeros afios de las carreras de espafiol.

En consecuencia, las respuestas de nuestros participantes pueden haber evidenciado su
falta de costumbre a ser interrogados acerca del paratexto o de los usos de los textos, o
reflejar las expectativas dispares de la investigadora (que esperaba una reformulacion del
texto como evidencia de comprension) y la de los aprendientes (a los que su experiencia
educativa previa les ha ensefiado a citar literalmente fragmentos de texto para dar pruebas

de su comprensién lectora).

No obstante, la solucién a esta confusion no radicaria necesariamente en cefiirse a los
usos sancionados por la escuela, con textos divorciados de sus contextos de uso. Por el
contrario, recordemos que Luke y Freebody (1997, p. 113) sugieren que uno de los niveles
de instruccion de literacidad critica consiste en que los alumnos aprendan a desarrollar
practicas pragmaticas, esto es, a desarrollar recursos como “usuarios” de textos, e
identificar qué hacen ellos y otros lectores con esos textos: esto implica que los docentes
de lenguas faciliten el acceso de sus estudiantes a contextos de uso variados (Luke y
Freebody, 1990, p. 12).

53 El Examen de Espafiol como Especialidad EEE4 lo realizan todos los estudiantes del grado de espafiol
en las universidades de China, tras su segundo curso; en el siguiente enlace se puede consultar el tipo de
textos y preguntas que contiene, tal y como aparecieron en el examen de la edicion de 2009:
https://www.wenkuxiazai.com/doc/96e17138a6¢30c2258019e33-8.html
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A pesar de estas dificultades, la lectura del cuento también elicitdé practicas criticas
logradas, sobre todo de tipo personal y social. Especificamente, observamos que, cuando
la instruccion no constrefiia sus practicas criticas, los participantes fueron capaces de
poner en relacion el texto con diferentes recursos propios, como conocimientos previos,
lectura, investigaciones ad hoc, y vivencias del &mbito familiar (Ppl). No resulta de
extrafiar, dado que la mayor parte de los estudiantes en ambos grupos mencionaron en
clase haber tomado parte en préacticas letradas en torno a cuentos cuando eran mas
pequefios, por lo que la familiaridad desde la infancia con el género, asi como el hecho
de haber acumulado experiencias y conocimientos previos sobre los mismos, pueden
haber favorecido el establecimiento de conexiones personales con el texto leido en clase.
No obstante, el vinculo entre experiencias letradas previas y el desarrollo de précticas
criticas de literacidad no se ha explorado de manera sistematica en esta tesis, por lo que
merece la pena que investigaciones futuras exploren con mayor rigor y profundidad este

fenémeno.

Mas sorprendente resulta el hecho de que los participantes de GG pudieran establecer un
distanciamiento critico suficiente como para identificar las voces e ideologias en los
cuentos que eligieron y analizaron (Ps1), pudieran posicionarse coherente y criticamente
ante esos discursos (Pp3) y plantearan incluso finales alternativos a los canénicos (Ps4),
mientras que en GP esa identificacion de ideologias y propuesta de alternativas fue
inexistente. Esa diferencia no puede explicarse por el género discursivo del texto, que fue
el mismo en ambos grupos; por el contrario, es mas probable que tenga que ver con las
instrucciones que recibieron los aprendientes: el GP escribi6 sus ensayos y los discutio
en clase antes que el GG, y en esas discusiones la docente se dio cuenta de que los
estudiantes no habian comprendido ni aplicado la instruccion dada, que les pedia
identificar grupos sociales diferentes en un cuento de su eleccion y analizar cdmo
aparecian representados. Por ello, modificd y simplifico las instrucciones cuando le tocé
el turno al GG, lo que seguramente pueda explicar por qué los estudiantes de ese grupo

elaboraron discursos méas adecuados y criticos.

Las instrucciones de la docente, no obstante, no explican por qué los aprendientes de GG
pudieron elaborar discursos que identificaban con éxito y criticaban las ideologias de los
cuentos que eligieron, aunque podria tener que ver con el hecho de que los participantes

hubieran acumulado previamente fuera del aula experiencias y conocimientos
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relacionados con el género en cuestion (cuentos infantiles). En este sentido, la actuacion
de los estudiantes de GG parece confirmar los resultados de Jones (2005) y Stapleton
(2001), cuyos estudios confirman que la capacidad de los estudiantes en L1 y L2 de
desarrollar pensamiento critico (reflejada en la profundidad de sus argumentos, o el tipo
de fuentes de informacion que usan) es mayor cuanto mas familiar les resulta el tema
sobre el que escriben (Tian y Low, 2011, p. 71). Aunque esta investigacion parte de una
vision diferente de la criticidad, las practicas de nuestros participantes durante la lectura
de este y otros textos parecen confirmar que el desarrollo de discursos criticos es mayor
cuando los aprendientes tienen mas conocimientos y experiencias previas en torno al

mismo.

7.1.2 Manual de ELE: mejor identificacion de préactica discursiva,

menor distanciamiento critico

Uno de los datos més resefiables que arroja el analisis de T2 consiste en que los
participantes fueron capaces de ubicar la practica discursiva y el contexto de publicacion
(Pt2) del manual de ELE de manera mucho mas lograda que cuando se trataba de un
cuento infantil en linea (T1). Es posible que en esta mejoria influyeran dos factores
diferentes: por una parte, la familiaridad con la practica letrada educativa, es decir, el
hecho de que fuera la segunda vez que se les planteaba este tipo de pregunta, y de que
estuvieran intentando incorporar estrategias aprendidas (como la interpretacion del
paratexto) para responder a lo que se pedia de ellos en el aula de lectura. Pero, por otra
parte, puede que sus experiencias letradas como estudiantes de lengua y usuarios de
manuales les hubieran familiarizado con la lectura de este tipo de libros y con sus
convenciones de formato y que, en consecuencia, les resultase menos dificil identificar y

nombrar este tipo de practica discursiva.

Sin embargo, a pesar del mayor grado de logro en el desarrollo de esta préactica, los datos
también arrojan luz sobre las dificultades que tuvieron los participantes para distanciarse
criticamente de la voz el autor del manual, asi como para identificar su intencion y
supuestos (Pt3, Pt4).
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Asi pues, a pesar de que las preguntas de la docente “personalizaban” explicitamente al
autor (a través de enunciados como “;Qué crees que quiere el autor que elijas?”), los
estudiantes tendieron a citar literalmente fragmentos del texto como informacion
descontextualizada para justificar sus puntos de vista e ignoraron el origen y
posicionamiento de la persona que escribia. Esto no significa que no desarrollasen
discursos criticos a partir de la lectura: de hecho, con frecuencia adoptaron posturas
diferentes u opuestas a los estereotipos del autor cuando se les animaba a ser conscientes
de estos. Sin embargo, en sus discursos escritos fueron incapaces de identificar o
mencionar siquiera al autor del texto como un agente posicionado socialmente y que tenia
intereses propios (algo que, como veremos, se repitid tras la lectura de otros textos

diferentes).

De nuevo, sus experiencias letradas escolares previas podrian subyacer a esta falta de
distanciamiento critico; en efecto, es muy probable que, hasta este momento, no se les
hubiese pedido que se interrogaran sobre los autores de sus libros de texto, y que solo
hubiesen utilizado este tipo de libro como material de consulta y estudio, cuya
informacion cumple una funcién instrumental, como permitir aprender y aprobar

examenes, pero no como un texto que puede ser cuestionado y contestado.

También es posible que los propios rasgos linglisticos del género discursivo, y de este
texto en concreto, obstaculizaran su interpretacion critica. Por una parte, el texto que
leyeron consistia en un texto dentro de un texto: en primer lugar, un pasaje narrativo en
forma de diario, en el que el narrador es Lucas, un estudiante mexicano ficticio. Este texto

“interno” esta enmarcado

dentro de un segundo ] ‘

e Lucas
. EL“]I"O d diew , habla de su vida universitaria. Leo
Lucas, estudia

texto, este de tipo Lo o O posdes docks do 47
- . Lucas es | pere2oso '!utn.\;a::: ::‘: ‘v.“n“- ,",II:,‘
|nStrUCtIVO, Con e I—‘::V(;L:\:;‘:“AOJ 1
1 1 : I A Lucas (no)le nlm’m'" u.lb:’t.‘
indicaciones y preguntas | s e cnaman. i
]
de comprension lectora f M vida de estudiante es muy doce (1200p m). Porlatarce e,
( normal. Me gusta mucho dorme, voy a bailar con mi novia Lola ~ S
f nada estudiar.  mi actividad favorita. Lola ba
que le preceden, y una , g'&zfvg'f:s B sy i porgue o duiy,,
H ,’ 0 diez horas. Normalmente me espafola. Lola es morena y muy -
barra lateral con iconos acvestoalas doce (1200pm)  inda. Quiero vistar Espaia st $oapay
. ’ y me levanto temprano, a las Verano porque me encantar 'ﬁ
que facilitan la Iycuarto (%15a.m). Porla  corridas de toros y las mujer s
marana primero me ducho y espafiolas. Me interesa much 'b
comprensién de después desayuno siempre café  la cultura espafiola. Los fines —
con churros. Voy al campus a las  de semana también ayudo a 1

vocabulario (vease la
Figura 18).

Figura 18 Captura de pantalla de T2
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En el primer pasaje, la subjetividad del “yo” narrativo se hace presente de manera
constante a través del uso de verbos en primera persona en boca de “Lucas”, pero en el
texto instructivo la voz autorial es mucho mas opaca. Aungue no hay investigaciones que
analicen este tipo de manual en concreto, nuestros datos parecen ser coherentes con
estudios previos que han analizado como la redaccion de textos académicos muestra una
“apariencia objetiva y distanciada del propio escritor” (Lopez Ferrero y Torner, 2005) y
como los géneros divulgativos, como los manuales, suelen utilizar formas pasivas y
despersonalizadas que ocultan la voz de los autores (Lopez Ferrero, 2006, p. 224). Por
ello, estos rasgos gramaticales del género discursivo del manual pueden haber influido en
el hecho de que a los participantes de nuestra investigacion les resultara especialmente
dificil ubicar al autor y distanciarse de su voz lo suficiente como para poder identificar y

criticar sus supuestos e intenciones.

7.1.3 Entrada de blog: distanciamiento critico, pero préacticas

textuales desiguales

La lectura de la entrada de blog (T3) arroja resultados singulares: por un lado, los
participantes adoptaron posturas criticas coherentes y su distanciamiento con respecto al
autor fue mucho mayor que en la lectura del manual (T2), pero esto fue acompafiado de
un analisis textual menos preciso y no del todo logrado.

Con respecto al analisis textual, volvemos a observar, igual que en la lectura del cuento
(T1), que los aprendientes tuvieron problemas para abstraer y reformular las ideas
principales del texto (Ptl.1) y que, aunque pudieron calcular quiénes podrian ser los
lectores ideales de la entrada de blog, volvieron a identificar erroneamente el contexto de
publicacion de este producto en linea (Pt2). Algunos participantes creyeron que el texto
que habian leido se podria encontrar en un medio impreso, a pesar de que, en las
actividades de prelectura que tuvieron lugar en clase, se activaron conocimientos previos
sobre la practica discursiva de los blogs. En este Ultimo caso, es posible que la confusién
emanara del hecho de que, en esta ocasion, no se les facilito a los estudiantes capturas de
pantalla del texto en su contexto original, y que eso dificultara la interpretacion de

elementos lingtiisticos propios del género.
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El analisis critico de elementos linglisticos formales del texto para desvelar los supuestos
que vehiculaban (Pt1.2 y Pt4) también dio algunos resultados desiguales, ya que, mientras
que la mayor parte de los participantes fueron capaces de calcular y de identificar la vision
cultural reduccionista del texto a partir del nimero y tipo de gentilicios, muy pocos
pudieron aplicar de manera auténoma la nocién de “supuesto” para analizar

explicitamente los presupuestos del autor.

Estas dificultades para identificar los supuestos, sin embargo, no parecen ir de la mano
de una ausencia de distanciamiento critico, como si ocurrid en la lectura del manual de
ELE, por lo que, en este caso, nos inclinamos a pensar que se puede deber a un problema
relacionado con la instruccion, es decir, a que la docente no explicé con suficiente
claridad el concepto en cuestion (“supuesto”) ni dio suficientes oportunidades a los

aprendientes para aplicarlo.

El motivo por el que pensamos que la identificacion poco lograda de los supuestos del
autor no evidencia una aproximacion acritica al texto radica en que, de manera consistente
y coherente, todos los participantes adoptaron posicionamientos criticos ante el contenido
de la entrada de blog (Pp3). Estas posturas variaron en sus formulaciones, y fueron desde
expresiones cargadas emocionalmente de rechazo e indignacion ante las afirmaciones del
texto, hasta criticas mas distanciadas y razonadas a los defectos en la argumentacion y las
fuentes utilizadas por el autor. Pero, al margen de su modo de argumentar, la mayor parte
de los aprendientes cuestionaron los presupuestos reduccionistas del autor, bien
contrastandolos con sus propias experiencias (Ppl), bien identificando con acierto los
efectos potencialmente dafiinos que ese tipo de discursos podria ocasionar en su contexto

de recepcion (Ps4).

De hecho, la lectura de esta entrada de blog fue la que generd practicas mas criticas y
variadas, lo que podria tener que ver, no tanto con el género en si, como con la cercania
del tema a las vivencias personales de los estudiantes: en efecto, el hecho de que la entrada
tratara sobre las “diferencias entre China y Occidente”, asi como la divergencia de
opiniones con respecto a asuntos muy cercanos a la identidad y experiencias personales
de los lectores, les podria haber hecho sentirse mas interpelados por este texto que por

otros.

En ese sentido, volvemos a confirmar que la capacidad critica de los aprendientes se ve

incrementada cuanto mayor es su familiaridad con los temas de discusion, como
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mostraban las investigaciones citadas por Tian y Low (2011) que hemos referido
previamente. En el caso de este texto, podemos ir mas alld y afirmar que esa familiaridad
con los temas garantiza que los estudiantes hayan acumulado opiniones y puntos de vista
previamente a la lectura, que se activan y manifiestan explicitamente cuando leen un texto
que vehicula visiones muy diferentes a las suyas. Si esto es verdad, podriamos pensar que,
cuanto menores son esos conocimientos y opiniones previos sobre un tema, menor sera
su capacidad para leer criticamente textos que traten sobre ese tema, algo que se vio

confirmado tras la lectura de la réplica del debate politico.

7.1.4 Réplica en un debate politico: escasas respuestas criticas ante

un discurso tendencioso

La lectura de la réplica en un debate politico (T4) fue una de las que presentd mayores
problemas de comprension por parte de los participantes, y eso fue de la mano de la
ausencia de practicas criticas, como avanzabamos en el apartado anterior. En este
apartado presentamos esos dos aspectos clave, y discutimos los posibles factores que

podrian haber afectado sobre esa falta de criticidad.

Para empezar, solo un participante fue capaz de identificar los dos temas que articulaban
el discurso (inmigracion y criminalidad) y las ideas principales sobre cada uno de ellos
(Pt1.1). El resto de las aprendientes accedio al “tono” de la réplica, pero no comprendid
los detalles de los argumentos y la relacion logica entre las ideas. Esta confusion es
comprensible, si tenemos en cuenta, por una parte, la ausencia de esquemas de
conocimiento previo sobre discursos racistas y antiinmigratorios en Europa por parte de
los estudiantes, pero también la propia complejidad linguistica del texto. La dificultad
para identificar y diferenciar las ideas del texto radicaba en que el propio autor mezclaba
ambos temas, inmigracion y delincuencia, en su discurso: por un lado, acusando a ciertos
sectores de personas inmigrantes de comportamientos criminales en su “analisis” sobre
la inmigracion, y, por otro lado, achacando el comportamiento delictivo en Espafia
Unicamente a personas extranjeras cuando hablaba sobre delincuencia. Tomando en
consideracion esta complejidad, podemos entender las dificultades de los aprendientes
para entender las ideas del discurso (Pt1.1). Pero no fue esto lo mas llamativo de la lectura

de la réplica en el debate, sino, sobre todo, la incapacidad de los aprendientes para

209



identificar la intencién de su autor (Pt3) y para cuestionar sus motivaciones y puntos de
vista (Pp4).

En efecto, al igual que pasé con la lectura del manual (T2), la mayor parte de los
participantes volvio a usar este texto como una fuente de informacion fiable y neutra sobre
la situacion de los inmigrantes en Espafia, sin considerar el posicionamiento ni los
intereses del autor. De hecho, aunque muchos identificaron con acierto la carga emocional
y las connotaciones de ciertos elementos linguisticos del discurso (Pt1.2), ninguno uso
ese analisis para cuestionar la fiabilidad y “objetividad” del autor, como si hicieron

algunos en su analisis de la entrada de blog (T3).

Su lectura pasiva se puso de manifiesto en el abundante uso de verbos epistémicos de
descubrimiento en sus respuestas: como vimos en el capitulo anterior, varios participantes
afirmaban haber “descubierto” o “haberse dado cuenta” de informacion nueva (y,
supuestamente, veraz) sobre los inmigrantes a partir de leer la réplica de Rajoy en el
Congreso. En este sentido, los aprendientes expresaron de manera muy articulada ser
conscientes de “los efectos que causa [el texto] en uno mismo como lector y como
individuo” (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2011, p. 509), pero lo hicieron de manera
acritica, haciendo una mera constatacion de una incorporacion pasiva de “conocimientos”

nuevos.

Este uso de verbos de descubrimiento y la toma de conciencia que estos implican indican
que los participantes concibieron la réplica como una fuente de informacion fiable, y que
la usaron de manera similar a sus libros de texto: como fuente de saber enciclopédico.
Este uso pasivo y acritico llama tanto mas la atencion cuanto que esta réplica en un debate
politico (T4), a diferencia del manual de ELE (T2), no ocultaba en absoluto su
subjetividad y los aprendientes demostraron, como ya hemos dicho, poder identificar las

connotaciones y las emociones que el autor esperaba provocar en sus oyentes.

Dado que los rasgos del género discursivo en si no parecen explicar la ausencia de
practicas criticas, exploramos otros tres factores que si pudieron haber influido sobre estas
carencias, como son las dificultades para entender la estructura e ideas del discurso, la
falta de conocimientos previos de los aprendientes sobre el tema de la inmigracion, y la

posicién de autoridad del autor de este texto:

- Las dificultades para comprender el texto y sus ideas, que hemos presentado méas

arriba, podrian explicar en parte por qué a los aprendientes les costo establecer
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una mayor distancia critica con respecto al discurso y su autor. Esto parece
confirmar algunas investigaciones desde el campo de la psicologia que analizan
coémo evallan estudiantes universitarios la validez de la informacion en articulos
expositivos sobre temas cientificos, como el cambio climéatico o el sida. Las
investigaciones de Bromme, Kienhues y Stahl (2008) y Jungerman, Pfister y
Fischer (1996) constatan que la comprensibilidad (o falta de comprensibilidad) de
un texto afecta al modo como los estudiantes lo evaltan, y que “los estudiantes
que tienen dificultades para comprender el contenido, también las tienen para
hacer una valoracion elaborada de la fuente de informacion™* (Strgmsg, Bréten y

Britt, 2011, p. 183), lo que parece coherente con nuestros resultados.

Otro factor que podria haber influido en la lectura pasiva de este discurso podria
radicar en la falta de conocimientos previos y contacto personal con personas
emigradas, que haria que estos lectores sintieran que el tema no les interpelaba lo
suficiente, como si lo hizo la entrada de blog (T3), al tratar sobre su pais y su
“cultura”. Esta hipotesis parece verse confirmada por el caso de Lucia (GP), que
en una de sus producciones escritas (Ens3) mencionaba haber sufrido en carne
propia los efectos de los estereotipos negativos sobre la gente de su provincia
cuando se habia mudado a otra region para estudiar. Esta experiencia podria haber
hecho que mostrara mas empatia hacia los inmigrantes, lo que explicaria por qué
fue la Unica de los seis participantes que mantuvo una actitud critica y escéptica
ante el contenido y autor del discurso.

Por ultimo, el hecho de que la mayor parte de los aprendientes no dispusiera de
esquemas de conocimiento previos sobre la inmigracion (ni en Espafa ni en su
propio pais) podria haber favorecido el que depositaran mas confianza en el autor
del texto y lo concibieran como una figura de autoridad®. Esto podria explicar
por qué muchos de ellos tomaron las opiniones del politico como una fuente de

informacion veraz, y confirma estudios precedentes: en la misma investigacion

%4 La traduccion es propia.

%5 Dado que todos los participantes en esta investigacion conocian a Mariano Rajoy como el presidente del
gobierno espafiol (en el momento de la recogida de datos), es posible que la posicidn de poder politico de
este como emisor del discurso le otorgara mas legitimidad como fuente de informacion fiable, desde el
punto de vista de los estudiantes. Esta hipétesis es plausible, teniendo en cuenta la actitud represiva que se
da en la China continental actual ante criticas a sus lideres politicos, pero no disponemos aqui de suficientes
datos para confirmar esta idea, que escapa al alcance de nuestra investigacidn. Futuros estudios podrian
explorar esta relacion en mayor profundidad.
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citada anteriormente (Strgmsg et al., 2011) sobre las creencias epistemoldgicas de

estudiantes se indica lo siguiente:
Los estudiantes que consideraban sus opiniones e interpretaciones personales
como fuentes de conocimiento sobre el cambio climético confiaban en los dos
textos [que habian leido sobre el tema] menos que los estudiantes que
confiaban en autoridades externas. Una posible explicacion [...] podria ser
gue los estudiantes que se ven a si mismos como creadores de significado
también tienen opiniones mas fuertes sobre el tema del cambio climatico.
Similarmente, Kardash y Scholes (1996) encontraron que cuanto menos creen
los estudiantes en autoridades externas como fuentes de conocimiento, mas

fuertes son sus opiniones [sobre el tema en cuestion]” (Stramsg et al., 2011,
p. 197)

Podemos concluir, entonces, que para que nuestros aprendientes puedan cuestionar los
textos que leen, deben contar, por una parte, con conocimientos y opiniones previos sobre
el tema de lectura, y, por otra, con suficiente confianza en si mismos como creadores de
conocimiento para poder valorar y avanzar sus puntos de vista por encima del de los

autores.

7.1.5 Publirreportaje: lectura acritica de su intencion comercial, pero

cuestionamiento activo de sus estereotipos de género

A diferencia de los géneros anteriores, la lectura del publirreportaje sobre aplicaciones
para el movil (TEx) provoco dos tipos de practicas casi antagonicas: por un lado, los
participantes no interpretaron la préctica discursiva del texto como perteneciente a un
contexto publicitario o comercial, pero, por otra parte, si desarrollaron practicas muy
criticas ante la ideologia machista subyacente al texto. A continuacion, exploramos esta

capacidad para leer criticamente una dimension del publirreportaje, pero no otra.

Como decimos, el publirreportaje fue leido de manera similar al manual de ELE (T2) y la
réplica en el debate politico (T4), por cuanto la mayor parte de los participantes interpretd
que estaba dando informacién “neutra” sobre un tema en concreto (aplicaciones moviles
“para madres”), sin cuestionar los intereses del autor ni preguntarse por su
posicionamiento e intencion (Pt3). Como es de esperar, esto fue de la mano de un analisis
desigual de la practica discursiva (Pt2): mientras que casi todos pudieron reconocer los

rasgos del texto que lo ubicaban como una préctica en linea (en ese sentido se aprecia una
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mejoria con respecto a la lectura de la entrada de blog), casi ninguno identificé el
proposito y contexto comercial amplio en el que se situaba esta préctica discursiva. En
consecuencia, muy pocas alumnas pudieron realizar un analisis formal logrado de las
connotaciones y funciones persuasivas que subyacian a la eleccion de adjetivos

explicativos en el texto (Pt1.2).

Estas dificultades para interpretar criticamente textos publicitarios no afectan
exclusivamente a los participantes de nuestra investigacion: otros estudios, citados
previamente, ya constataban la incapacidad de muchos estudiantes, tanto en ensefianza
secundaria como superior, para identificar publicidad en linea, incluso cuando esta estaba
claramente etiquetada como “contenido patrocinado” (Stanford History Education Group,
2016). Esto parece indicar que los géneros discursivos con funciones publicitarias (mas o
menos encubiertas) merecen un trabajo previo especifico en las aulas para facilitar el que
los aprendientes puedan reconocer sus rasgos e intenciones, y practicar una mirada
escéptica en su lectura. Sin embargo, nuestros aprendientes no pudieron realizar este
trabajo previo, ya que leyeron el publirreportaje como parte de un examen, antes del cual

no se habian llevado a cabo actividades de prelectura.

Pero ademas de las dificultades intrinsecas que plantea este género discursivo, podemos
observar que la falta de cuestionamiento de los intereses de los autores es una constante
que ya se venia repitiendo en las lecturas previas de otros géneros: tanto en esta lectura,
como en todas las anteriores (excepto la de la entrada de blog), los participantes no
conciben a los autores como agentes situados socialmente, con intereses propios que
pueden diferir de los de los lectores, lo que se manifiesta en que, con mucha frecuencia,
enuncien las intenciones de los escritores con variantes de “presentar informacion” sobre

un tema determinado.

Esta lectura pasiva de la funcion comercial del publirreportaje contrasta vivamente con
las reacciones que casi todos los participantes mostraron leyendo la ideologia machista
subyacente al texto y posicionandose criticamente ante ella (Pp3). Ademas de identificar
los estereotipos de género que el autor daba por supuestos, casi todos los participantes
fueron capaces de identificar las voces presentes en el texto, y las silenciadas, citando
ejemplos de mujeres cuyas vidas y elecciones personales no coincidian con las que el
texto mostraba como tipicas de las madres (Ps4), vy, al hacerlo, pusieron en relacion el

texto con experiencias y conocimientos de su ambito personal (Pp1l).
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Asi pues, observamos una doble (y contradictoria) lectura de las ideologias del texto. El
distanciamiento con respecto al punto de vista del autor sobre los roles de género es
mucho mayor que, por ejemplo, el que los estudiantes establecieron durante la lectura del
discurso politico sobre inmigrantes (T4). Esto podria apuntar a que, a pesar de que no
demuestren mucha competencia a la hora de identificar la practica discursiva y los
intereses comerciales del publirreportaje, su tema les interpele més, ya que vehicula ideas
sobre roles de género en el ambito familiar que seguramente se solapen con sus
experiencias cotidianas, lo que confirmaria las conclusiones de Tian y Low (2011) acerca
de la influencia de la familiaridad con los temas de lectura sobre el mayor de grado de
criticidad entre los estudiantes.

7.2 P2: Seleccion de textos y practicas criticas

Llevamos a cabo ahora una discusion de los datos ActGP y ActGG para intentar dar
respuesta a nuestra segunda pregunta de investigacion, sobre el efecto que puede tener el
hecho de que los aprendientes elijan los textos de lectura sobre sus practicas criticas, por

oposicién a cuando son los profesores los que los seleccionan.

El analisis de las actividades que disefiaron los aprendientes y su comparacion con las
précticas que desarrollaron durante la lectura de la entrada de blog (T3) nos permiten

observar los siguientes fendmenos:
7.2.1 Similar distribucion de préacticas criticas textuales y personales

Al comparar la proporcién de practicas textuales, personales y sociales, observamos que
estas se dieron en proporciones muy similares tanto en las actividades planteadas por la
docente (T3), como en las que plantearon los aprendientes (ActGP y ActGG), sobre todo
en el caso de las actividades sobre las noticias del corazon (ActGG); predominaron las
practicas criticas de tipo textual, con menos précticas personales y sociales. En las
actividades sobre las criticas de cine (ActGP) si se dieron mas préacticas personales, pero

esto pudo deberse a una estrategia de evitacion, que explicaremos mas adelante.

El motivo por el que se dieron distribuciones tan similares puede radicar en las

instrucciones cerradas que recibieron los estudiantes, que les impulsaron a intentar

214



replicar el tipo de preguntas y actividades que habia planteado la docente en lecturas

anteriores, aunque no asi su contenido.

7.2.2 Menor presencia de practicas sociales y de identificacion de

autores

A pesar de esas tendencias generales similares, las preguntas de los aprendientes, en
comparacion con las actividades propuestas por la profesora, tendieron a centrarse mas
en el contenido de los textos y en la respuesta personal de los lectores, y menos en el
contexto social en el que se insertaban los textos. En efecto, en ActGP y ActGG se dieron
muchas menos practicas sociales que en las producciones de Resp3, y las pocas que
desarrollaron consistieron en cuestionar practicas percibidas como injustas (Ps3) que se
presentaban en los textos, como actitudes racistas 0 machistas. Dejando estos discursos
criticos aparte, ningun estudiante identificd las voces de sectores sociales que aparecieran
visibilizados o silenciados en los textos (Ps1), ni se interrogd sobre los efectos sociales
que estos podian tener (Ps2), ni propusieron alternativas a su contenido o ideologia (Ps4).
Dado que, en otras lecturas anteriores (y, en concreto, en T3), si fueron capaces de llevar
a cabo este tipo de practicas criticas, el hecho de que no tomaran la iniciativa de interrogar
criticamente sus propios textos nos conduce a pensar que, por si mismos, no fueron
capaces de ubicar los textos que eligieron en sus contextos de partida ni de identificar las

luchas de poder en las que se insertaban.

De manera similar, hubo una ausencia casi total de practicas criticas que localizaran a los
autores y a sus intereses: las practicas textuales que desarrollaron los aprendientes
estuvieron encaminadas a facilitar la comprension de las ideas principales (Pt1.1), pero
llama la atencion que apenas se dieran preguntas sobre la intencion y supuestos®® de los
autores (Pt3, Pt4), tanto en las actividades sobre las criticas de cine (ActGP) como en las
de las noticias del corazén (ActGG). De hecho, sus preguntas rara vez mencionan a los

autores, y en ningun caso aluden a los medios de comunicacion en los que se publican.

% El caso de Pt4 merece mencion aparte: si hubo tres estudiantes que intentaron los supuestos de los autores
sobre temas concretos, pero estas practicas no se lograron de manera satisfactoria, como explicamos en el
apartado siguiente.
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Esto, junto con la ausencia de practicas sociales mencionada mas arriba, lleva a pensar
que, cuando eligieron los textos y disefiaron las actividades, los participantes hicieron una
lectura impersonal de los textos, concibiendolos como independientes de un autor que los
crea con ciertas intenciones, y no como productos que cumplen funciones determinadas
en contextos sociales amplios. Los estudiantes no se interrogan por los espacios
ideoldgicos ni fisicos (medios de comunicacion) desde los que se crean los textos, y pocas

veces lo hacen sobre los pensamientos de las personas que escriben.

Puede haber muchas explicaciones diferentes para este fendmeno, y es posible que rasgos
de la instruccion y del rol que esta les obligd a adoptar hubieran influido:

- Por una parte, la instruccion que recibieron fue la de elegir un texto y preparar
actividades de comprension para sus comparieros, y puede que esa manera de
presentar la actividad, poniendo el foco en “un texto”, invisibilizara el contexto
amplio en el que se insertaba y el papel de los autores y los lectores en el proceso
de interpretacion.

- Por otra parte, es posible que, en esta actividad, los aprendientes se vieran a si
mismos como “profesores” o “mediadores”, que entendiesen que debian priorizar
la comprension del texto por parte de sus comparieros, y que consideraran que

interrogar criticamente el texto era una tarea opcional o subsidiaria.

No obstante, mas alld de los rasgos concretos de esta actividad, esta ausencia de
personalizacion en la interpretacion critica de los textos no es nueva; como hemos
mencionado en la discusion sobre el género discursivo, los estudiantes pocas veces
identificaron y cuestionaron la ideologia y los medios de publicacion durante sus lecturas
anteriores. Esto nos lleva a concluir que la ausencia de identificacién critica de los autores
no esta provocada por el hecho de que los aprendientes eligieran los textos, aunque si es
posible que se viera acentuada por la actividad, al no haber preguntas de la profesora que

les impulsaran a interrogarse sobre esos autores.

En cualquier caso, observamos que los participantes no lograron ubicar los textos en sus
contextos sociales, ni, en su mayor parte, interrogar criticamente las relaciones de poder

en las que se insertaban los textos.
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7.2.3 Proyeccion de opiniones propias

Esa lectura despersonalizada que los participantes hicieron de los textos no significa que
no desarrollaran practicas criticas: como hemos avanzado antes, tres de las participantes
elaboraron discursos muy criticos contra practicas injustas que aparecian mencionadas en
los textos (Ps3), como hizo Blanca (GP) con el machismo, en su opinién, vertido por la
autora de la critica de Maléfica, o Violeta (GG) ante el racismo de las acciones de la
protagonista de su noticia, 0 Monica (GG) en sus opiniones sobre los vientres de alquiler.

Sin embargo, resulta llamativo que, en los tres casos, los discursos criticos de estas
estudiantes partiesen de una identificacion erronea de los supuestos de los autores: en el
caso de Violeta y Ménica, proyectando sus propias opiniones sobre las de los autores de
sus textos, en el caso de Blanca, haciendo lo contrario (proyectando un punto de vista

opuesto al suyo, lo que le sirvio discursivamente para desplegar sus propios argumentos).

En este caso, podemos ver como el desarrollo de practicas criticas incurre en lo que

Narvaja de Arnoux (2009) denomina una lectura “impertinente”:

[Las lecturas criticas son] lecturas que no son ni ingenuas (incapaces de
comprender lo que se dice indirecta, implicitamente) ni aberrantes
(impertinentes por imponer a los textos sentidos a los que ellos no se abren).
La lectura critica puede reconocer diferentes sentidos de los textos y sefialar
qué rasgos de los discursos posibilitan esos sentidos (Narvaja de Arnoux, 2009,
pp. 206-207, citado en Lopez Ferrero y Martin Peris, 2011, p. 509)

Asi pues, podemos decir que estas aprendientes, aunque estan intentando desvelar los
supuestos de sus autores, lo que en realidad hacen es imponer sentidos impropios a sus
textos, sentidos a los que estos textos “no se abren”. Siguiendo los términos de Stramsg
et al. (2011), estan confiando demasiado en si mismas como “creadoras de significado”,
en una situacion diametralmente opuesta a la que se dio en la lectura de la réplica en el
debate politico (T4), en la que apenas elevaron voces criticas contra el discurso del autor.
En este caso, por el contrario, las aprendientes tienen opiniones fuertes que presentan de
manera articulada y asertiva para avanzar sus puntos de vista. Resulta llamativo, por lo
tanto, que tanto en el discurso politico (T4) como en los que eligen ellas mismas (ActGP,
ActGG), se den faltas de comprension graves de los significados literales e implicitos de

los textos.
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De este analisis emerge una imagen mas compleja de la relacion entre la comprension de
las ideas de los textos, la existencia de conocimientos previos, y el desarrollo de practicas

criticas:

- Por una parte, el andlisis de los diversos generos discursivos nos llevé a enunciar
que un texto debe ser comprensible para los aprendientes, si se espera que
desarrollen précticas criticas durante su lectura,

- También consideramos que, para que esas practicas criticas se den, los
aprendientes no solo deben poder comprender las ideas de los textos, sino que
deben tener conocimientos y opiniones previas sobre sus temas, para reaccionar
criticamente ante los postulados de los autores, y que, por lo tanto, el tema de los
textos debe hacerles sentirse interpelados,

- Sin embargo, el andlisis de los textos elegidos por los estudiantes nos permite
avanzar ahora que la interpelacion personal puede tener un efecto
contraproducente sobre la comprension del significado y las ideas de los textos, y
que, por lo tanto, la existencia de opiniones previas no garantiza por si misma que
los aprendientes puedan llevar practicas de literacidad critica exitosas (ya que,
si sus discursos criticos se basan en una interpretacion errénea del significado de

los textos, no pueden denominarse como practicas de literacidad criticas).

7.2.4 Complejidad linglistica de textos elegidos

Ademaés de estas tendencias, que se dieron en los dos grupos, cabe resefiar que hubo una
diferencia fundamental entre las actividades que disefio el GP (sobre criticas de cine) y el
GG (sobre noticias del corazdn): los primeros eligieron textos de gran complejidad
linglistica que resultaron menos comprensibles para ellos mismos, lo que dificulté su
labor como mediadores, y condujo a que plantearan muchas menos preguntas sobre las
ideas y los elementos formales de las criticas (Pt1.1 y Pt2), y, en su lugar, propusieran
preguntas sobre el contenido de las peliculas en si, preguntas que no se podian responder
leyendo Unicamente los textos. También se dieron méas preguntas que pedian a los lectores
relacionar las peliculas con recursos propios, pero no con el texto (Ppl), o a criticar
comportamientos injustos que tenian relacion con la pelicula (aunque no con la critica),

como hizo Lucia en su reflexion sobre la apropiacion cultural de la pelicula Coco (Ps3).
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Entendemos estos comportamientos como estrategias de evitacion, que llevarian a los
participantes a eludir poner de manifiesto su falta de comprension del texto, proponiendo,
en su lugar, reflexiones ajenas a las criticas. Ko (2010, p. 225) identifica un fenémeno
muy similar en su investigacion con aprendientes de inglés como lengua extranjera: en su
analisis sobre la influencia que tiene el nivel de dominio de L2 sobre el desarrollo de
literacidad critica, concluye que los estudiantes con un nivel de dominio mas alto
desarrollan discursos criticos que se centran en el andlisis cuidadoso de los textos que
leen, mientras que aquellos estudiantes con menor competencia tienden a centrar sus

reflexiones sobre los temas amplios sobre los que tratan esos.

Aungue nuestra investigacién no contempla el nivel de competencia linglistica como
factor, en este caso las conclusiones de Ko parecen confirmar nuestras observaciones, y
nos permiten aventurar que, en una situacion en la que la comprensibilidad de los textos
sea baja, los aprendientes elegiran centrar sus practicas criticas en aspectos mas alejados

del analisis textual y centrarse en su lugar en el ambito temético amplio de los textos.

7.3 P3: Tamario de grupo clase y préacticas criticas

A continuacion, se procede a discutir los resultados del analisis de los discursos orales de
los aprendientes para responder a la tercera pregunta de investigacion: “;afecta el tamafio
del grupo sobre el tipo de practicas criticas?” En este caso, el analisis de datos nos ha
llevado a ampliar nuestro foco de atencidn para abarcar no solo las practicas criticas
(objeto de nuestra investigacion) sino también algunos rasgos de la interaccion
diferenciados entre ambos grupos, que no habian sido contemplados previamente como

parte de la investigacion inicial.

Estos patrones de interaccion son relevantes porque permiten observar el contexto en el
que se dan mas 0 menos practicas criticas, y permiten también desmentir estereotipos
preexistentes sobre el alumnado asiatico y chino, que se perpettan en algunos estudios
académicos, como que los estudiantes chinos mantienen una actitud pasiva en clase y que
no plantean preguntas en el aula debido a ciertos rasgos de su cultura (Cortazzi y Jin,
1996, p. 195, citado en Sanchez Grifidn, 2008, p. 421). Nuestras propias observaciones
muestran, por el contrario, que los aprendientes pueden plantear preguntas y adoptar

posturas activas y criticas en clase, y que los factores para que elijan no hacerlo no parecen
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guardar relacion con una vision amplia y reduccionista de su ‘“cultura”, sino con

elementos micro del aula.

7.3.1 Grupo pequefio: participacion activa, practicas criticas

variadas y reproduccion de estereotipos

En efecto, vimos que en el grupo de menor tamafio GP (con 16 estudiantes) los
aprendientes participaron de manera activa, escuchando las intervenciones de sus
compafieros, pidiendo y ofreciéndose ayuda entre ellos, actuando como mediadores de
significado, construyendo conocimiento de manera colectiva, y también cuestionando y

mostrando su desacuerdo ante lo que decian otros.

En esta discusion activa, los participantes llevaron a cabo practicas criticas que elicitaba
la instruccion de la profesora, pero también otras. Entre esas practicas no elicitadas, los
estudiantes utilizan con frecuencia recursos propios, como experiencias y vivencias
personales, para relacionarlas o contrastarlas con el discurso de sus compafieros y apoyar
sus argumentos, algo que, en principio categorizamos en el analisis como practicas de
tipo Ppl, aunque habria que matizar y debatir si realmente pueden considerarse précticas

criticas.

El motivo por el que esta clasificacion inicial puede estar abierta a debate es que, en su
uso y cita de experiencias personales, los estudiantes no siempre las usan para cuestionar
estereotipos (el tema de la discusidén en cuestion) sino, con mas frecuencia, para
reforzarlos y perpetuar discursos dominantes, como hicieron dos estudiantes para apoyar

visiones de las personas colombianas como impuntuales.

Un fendmeno similar es observado por Jones (2013) en su estudio etnografico sobre
literacidad critica entre alumnas de primaria, y cOmo estas utilizan narrativas en primera
persona, no para distanciarse de los cuentos que leen en clase, sino para alinearse
acriticamente con los discursos de la clase dominante que vehiculan esos textos:
A través de mis analisis, argumento que la omnipresencia de las conexiones
autobiograficas (auto-biographical connection-making) con los textos en la
instruccion temprana de la lectura emplaza a los lectores a alinearse a si

mismos con las préacticas y posiciones ideoldgicas de los textos, en vez de
cuestionarlas y criticarlas®” (Jones, 2013, p. 198)

57 Traduccion propia.

220



En su articulo, Jones habla especificamente de una serie de practicas docentes propias de
la ensefianza de la lectura en edades tempranas en el contexto anglosajon y
estadounidense, auto-biographical connection-making, que anima a los alumnos a
establecer paralelismos entre lo que leen y sus propias vidas como modo de favorecer la
comprension de los textos. En ese sentido, el contexto y el objeto de estudio en el que se
centra esa investigacion y la nuestra son diferentes: por una parte, Jones trabaja
especificamente con alumnas de primaria, en EEUU, y analiza como los libros de
introduccidn a la lectura invitan a una asuncion acritica de los modos de vida que reflejan.
En las discusiones orales de nuestros participantes, por otro lado, no se pone de manifiesto
la adhesién a una lectura concreta, pero si a ciertas visiones estereotipadas sobre las

personas inmigrantes por parte de la cultura dominante.

A pesar de ello, las propuestas que sugiere Jones podrian ser relevantes para nuestro caso:
ella propone, en primer lugar, fortalecer la confianza de los aprendientes para facilitar
que se posicionen criticamente y cuestionen lo que leen. En segundo lugar, aconseja no
promover desde el aula prdacticas de comprension lectora basadas en “establecer
vinculos ” personales de similitud con los textos leidos y, en su lugar, realizar practicas

alternativas, como proponer cambios a los textos (Jones, 2013, p. 218).

Por lo que respecta a nuestra investigacion, la primera de estas sugerencias no parece
necesaria: los participantes de GP ya mostraron su confianza a la hora de cuestionar los
textos que leian en ocasiones anteriores y subsiguientes, y demostraron poder plantear
alternativas a los textos que leyeron. Pero la segunda indicacion apunta a la necesidad de
que los docentes planteen maneras especificas de animar a la deconstruccion y critica de
textos, y eso se puede aplicar igualmente a la deconstruccion de ideologias dominantes,

como en este caso fue la vision estereotipada sobre las personas hispanas.

7.3.2 Grupo grande: interaccion escasa, practicas criticas mas

limitadas

El caso del grupo que tenia 30 estudiantes (GG) contrasta fuertemente con el de menor
tamario, tanto con respecto al tipo de précticas criticas, como con respecto a la interaccion
que se dio entre ellos: como explicamos en el andlisis de DOr4 y DOr5, durante la

discusion de GG emergieron précticas criticas mas limitadas que en GP, y se cifieron
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Unicamente a lo que pedian las instrucciones de la profesora, algo que puede tener su
razén de ser en el hecho de que los participantes, a diferencia de los de GP, no parecieron
ejercer una escucha activa, no reaccionaron ni respondieron ante las intervenciones de sus
compafieros y no establecieron conexiones entre sus discursos y los de otros, ni para

refutarlos, ni para construir conocimiento colectivo

Vemos entonces que parece haber una interrelacion entre las practicas criticas que llevan
a cabo oralmente y el modo como se da la interaccion en el aula, y que el tamafio del

grupo podria explicar los grados diferentes de interaccién que se dieron.

Otros estudios han confirmado que el nimero de estudiantes que integran el grupo clase
parece tener impacto sobre otros factores del proceso de ensefianza y aprendizaje, entre
ellos®®, el tipo de interaccion que se da en el aula. A este respecto cabe mencionar las
investigaciones realizadas en contextos de educacion superior, como el de Moradi, Moin
y Ketabi (2012), que, en su comparacion de tres aulas de inglés como L2 de 5, 10 y 15
estudiantes cada una, constata que los alumnos participan con mayor libertad cuanto mas
reducido es el grupo. Resultados parecidos obtiene un estudio realizado en Malasia,
aunque este trabajo concluye que el impacto del grupo clase no es igual entre todos los
aprendientes: Yusof, Rahamah y Haizan (2012) encuentran que el tamafio del grupo y la
disposicion de las mesas en el aula es un factor que influye sobre la falta de participacién
entre estudiantes considerados “pasivos”, pero que no reduce la participacion de aquellos
que son considerados “activos” (aunque la definicion de estos dos grupos no estd muy

desarrollada)®.

58 Uno de los factores que mas se han investigado a este respecto es la relacion entre el tamafio del grupo y
el desempefio académico o grado de “éxito escolar” por parte de alumnos de secundaria, que ha sido
estudiado extensivamente en EEUU desde principios del siglo XX hasta la actualidad (véase Garcia, 2016,
pp. 16-17 para consultar las contribuciones mas resefiables a este respecto).
% El tamafio del grupo-clase puede influir no solo sobre la cantidad, sino también sobre la calidad de la
interaccion. A este respecto cabe mencionar estudios hechos no en contextos educativos presenciales, sino
sobre interaccion en linea, que analizan no solo el nimero de intervenciones en foros, sino la complejidad
argumentativa del contenido de esas intervenciones. Gunawardena, Lowe y Anderson (1997) proponen un
modelo de andlisis de intervenciones que las categoriza de menos a mas complejas:

- Nivel I: Expresar acuerdo o una opinion personal ante el tema de discusion

- Nivel Il: Expresar desacuerdo o plantear preguntas a otros participantes

- Nivel I1I: Negociar con otros el significado de términos utilizados

- Nivel IV: Comparar el conocimiento creado con otras fuentes o con opiniones propias

- Nivel V: Resumir y aplicar el conocimiento creado colectivamente.
En una investigacion posterior, Khalsi (2013) constata que, en un foro en linea con mas participantes
tienden a predominar operaciones mas simples (Nivel 1), mientras que cuando el nimero de participantes
es menor, se dan mas operaciones complejas (de Nivel 11, 111, IV y V). Estos resultados, por hacerse con
volimenes de participantes mucho mayores que los nuestros y darse en contextos muy diferentes, no pueden
ser extrapolables a nuestra investigacion, pero merecen ser investigados en contextos educativos.
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A la vista de lo observado en esta y en otras investigaciones, podemos afirmar que el
tamafio del grupo clase si puede constituir un factor que determine, tanto el tipo de
interaccion, como la variedad de practicas criticas que los aprendientes llevan a cabo y
que, en ese sentido, cuanto mayor sea el nimero de estudiantes en clase, mas limitados

pueden llegar a ser tanto la interaccion como los discursos criticos de los estudiantes®.

7.4 Hacia un nuevo ciclo de acciéon educativa

Después de haber contrastado nuestros datos con otros estudios y antes de avanzar las
conclusiones de nuestra investigacion, queremos retomar uno de los objetivos de esta tesis,
intimamente relacionado con nuestro enfoque metodoldgico: el de avanzar propuestas

préacticas que puedan ser Utiles para la comunidad educativa de ELE.

Recordemos que esta tesis no se plantea Unicamente como una investigacion académica,
sino como un proyecto de investigacion-accion educativa, y que, en consecuencia, esta
encaminada a “mejorar la racionalidad y la justicia de [...] [las] propias practicas sociales
y educativas” de los profesionales (Kemmis, 1984), y, en concreto, de esta docente-
investigadora. Por la extension de nuestra investigacion y las caracteristicas de la
intervencion, no ha sido posible dividir nuestra intervencion en ciclos discretos de
planificacion, accion, observacion, reflexion, para volver a iniciar otro nuevo ciclo de
accion. Pero aprovechamos este momento de analisis de datos, para avanzar un nuevo
plan de accion educativa, orientado a identificar y subsanar las limitaciones que tuvo
nuestro proyecto de intervencion docente, de cara a un futuro ciclo de ensefianza-

aprendizaje en aulas:

- Nuestro analisis de datos pone de manifiesto que es necesario entrenar a los
aprendientes-lectores en la capacidad de personalizar a los autores de los textos
que leen. Aunque nuestra propuesta ha conseguido que los aprendientes
desarrollasen discursos muy criticos, no ha tenido tanto éxito a la hora de
habituarles a identificar a las personas que escriben como agentes sociales

situados con intereses propios. Por ello, en el futuro, esta docente debera

%0 No es el tnico factor que puede influir sobre la participacion y practicas criticas: reconocemos que las
instrucciones diferentes que recibieron los dos grupos en las discusiones que analizamos pueden haber
contribuido a que los aprendientes de GG desarrollaran menos practicas criticas, aunque sigue sin explicar
por qué los participantes de GP si desarrollaron mas e interactuaron mas entre si.
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investigar como disefiar e incorporar actividades en el aula de lectura que preparen

a los aprendientes de ELE para ello.

También es recomendable prestar atencion a ciertos géneros discursivos y
desarrollar actividades especificas que entrenen una mirada critica a la hora de
leerlos; esta investigacidn muestra como, especificamente, los textos publicitarios
(encubiertos 0 no) merecen un tratamiento especial en el aula, asi como aquellos
otros géneros que ocultan la voz autorial, sobre todo cuando los aprendientes estan
acostumbrados a usarlos de manera mas instrumental como fuentes de

informacion (como sus libros de texto, por ejemplo).

En el curso de lectura que se ha implementado se ha tendido a ofrecer los textos
en formato electrénico y con capturas de pantalla, y no accediendo a los textos en
sus paginas web de origen directamente. Esta decisién, fundamentada en
limitaciones logisticas, ha provocado que los textos se leyesen fuera de su
contexto original y ha dificultado el que los aprendientes se familiarizasen con
rasgos de la publicacion y del paratexto en linea. En futuras intervenciones en el
aula de lectura, por el contrario, sera necesario leer los textos en sus soportes

originales, en la medida en que esto sea posible.

Constatamos, en la linea de investigaciones anteriores, el impacto positivo que
tiene leer en el aula textos cercanos a los intereses de nuestros aprendientes, por
lo que, en futuros proyectos docentes, esta docente intentarad seguir incorporando
esos intereses y gustos tanto como sea posible al aula de lectura. A este respecto,
conviene resaltar las ventajas de dejar que sean los propios estudiantes los que
elijan sus textos, ya que producen discursos mas criticos cuanto mas se sienten
interpelados por lo que leen. No obstante, tendrd que tener en cuenta las
dificultades que pueden encontrar los alumnos para regular el grado de dificultad
de los textos que eligen, y deberd encontrar estrategias o instrumentos para

facilitarles la labor de seleccion.

A pesar de la importancia que tiene acercar los intereses de los aprendientes al
aula, nos gustaria concluir indicando que ello no deberia ser obice para introducir
temas nuevos para ellos, que pueden enriquecer y ampliar sus marcos de
conocimiento y ofrecer campos en los que seguir entrenando su capacidad de leer

criticamente. Aunque, en esta investigacion, la lectura del discurso sobre
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inmigracion fue la que menos practicas criticas generd, consideramos gue eso no
deberia implicar el destierro de todo texto que trate sobre temas desconocidos para
los aprendientes; por el contrario, estos temas novedosos pueden suponer un
terreno fertil que permitird a nuestros estudiantes no solo ampliar sus

conocimientos culturales, sino también agudizar su mirada critica.

Esta docente-investigadora espera que el plan de accidn que avanza nuestro trabajo, junto
con estas modificaciones, puedan servir de ayuda a otros miembros de la comunidad
educativa que estén interesados en seguir profundizando en el entrenamiento de la

literacidad o mirada criticas de sus aprendientes.
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8 CONCLUSIONES

Estudios e investigaciones previas, mencionados en los primeros capitulos, han intentado
responder a como desentrafar la ideologia y los intereses que subyacen a los textos que
leemos. Sin embargo, como lograr ese desentrafiamiento critico va méas alla de una
inquietud académica o exclusiva del campo educativo: poder leer criticamente es un
factor clave que trasciende las necesidades de aprendientes y educadores, y, como
sefialaban Lankshear y Knobel, forma parte de las actividades que todos los ciudadanos
deberiamos poder llevar a cabo para ejercer una “ciudadania activa” (Lankshear y Knobel,

1997).

Al mismo tiempo, aunque exceda los limites de la investigacion en educacién y en ELE,
el como leer la ideologia también llega a estos campos, y se refleja en numerosas
investigaciones. En los primeros capitulos de esta tesis se ha hecho un repaso de esas
investigaciones, que, desde ambitos diversos (didactica de L1 en primaria, secundaria y
educacion superior, aprendizaje de L2 y ELE), intentan elucidar como interpretan
criticamente nuestros estudiantes los textos, y como los docentes pueden desarrollar
préacticas educativas que alienten ese tipo de lectura (Marti, 2008; Santiesteban et al.,
2016; Gasca, 2010; Cassany et al., 2008; Murillo, 2009).

Esta tesis se alinea con esos estudios previos, y aspira a hacer algunas aportaciones al
conocimiento generado por sus autores en torno al aprendizaje de la lectura y literacidad
criticas. En ese sentido, la primera de nuestras contribuciones espera ser la de insuflar una
perspectiva esperanzadora, tanto para los investigadores como para los profesionales que
estén interesados en la didactica de la literacidad critica y el analisis critico del discurso:
en estos campos abundan propuestas didacticas inspiradoras, pero sus investigaciones
constatan con frecuencia las carencias y limitaciones de los aprendientes a la hora de
interpretar criticamente los discursos que leen. Otros trabajos ponen de manifiesto, en
concreto, las dificultades que parecen experimentar los aprendientes de origen chino o
asiatico a este respecto (Cortazzi y Jin, 1996; Paton, 2005). Nuestros datos también
confirman la existencia de retos y areas en las que se puede profundizar la practica de una

mirada critica por parte de los alumnos, pero confirma de manera indiscutible que estos
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son capaces de desarrollar esa mirada escéptica en las préacticas letradas en las que se
involucran. En otras palabras, es posible (y deseable) entrenar esa mirada para hacer de
los aprendientes de lenguas lectores criticos y “ciudadanos activos”. Con respecto a las
supuestas dificultades de los aprendientes sinohablantes, esta investigacion se enmarca
entre otras que muestran irrefutablemente que estos estudiantes pueden leer criticamente
textos y adoptar actitudes cuestionadoras (Ko, 2010; Kuo, 2009) y confirma que los
aprendientes chinos, en condiciones propicias, pueden adaptarse a un contexto de “cultura

pequena” (Tian y Low, 2011, p. 10) y adoptar actitudes activas y criticas en el aula.

Ademas de intentar persuadir de lo factible de la labor docente, esta tesis aspira a
profundizar en los instrumentos investigativos que se vienen utilizando para analizar y
describir la entidad amplia y, en ocasiones, indeterminada, que se ha denominado, desde
distintos campos, como “lectura critica”, “literacidad critica” o “mirada critica”. Aunque
ya hemos explicado previamente los motivos por los que nos alineamos més de cerca con
el campo de la literacidad critica, consideramos que una de las aportaciones de esta tesis
radica en proponer un desgranamiento de esa literacidad (o lectura, o mirada) critica en
distintos items mas concretos que puedan permitir un andlisis mas detallado en la
investigacion desde distintas perspectivas, y a los que hemos llamado “practicas criticas
de literacidad”. Mientras que, en estudios anteriores (Kuo, 2009; Ko, 2010), el anélisis de
lo que los aprendientes-lectores hacen esta marcado por un analisis del contenido apegado
al discurso de los participantes, esta investigacion espera avanzar un sistema de
clasificacion que permita analizar discursos diversos producidos en contextos de lectura
diferentes para poder contrastar y establecer vinculos entre investigaciones
independientes, y asi poder seguir avanzando en nuestros conocimientos compartidos

sobre cdmo leen la ideologia de los textos los aprendientes de lenguas.

Pero el propdsito de esta tesis no consistia Unicamente en proponer un sistema de
categorias de analisis, sino en aplicarlo para elucidar el papel que ciertas variables pueden
tener a la hora de facilitar u obstaculizar la interpretacion critica por parte de los
aprendientes de ELE. En este sentido, nuestro trabajo comparte objetivo con el de Ko
(2010), que analiza cémo el nivel de dominio de L2, las experiencias educativas previas
o las identidades como aprendientes de un grupo de estudiantes de inglés condicionan sus
discursos sobre los textos que leen en un curso universitario que parte de los principios
de la literacidad critica. Esta tesis ha intentado complementar esa vision, centrandose en

la investigacion de factores que dependen en menor grado del perfil individual de cada
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aprendiente, y asi hemos querido responder a cdmo influyen sobre las précticas criticas
el género discursivo de los textos que leen, el hecho de que elijan ellos o no los textos de
lectura, y el tamafio del grupo-clase. A continuacion, presentamos las posibles respuestas

que han emergido del analisis y discusion de nuestros datos.
8.1 Papel del género discursivo en literacidad critica

El analisis y discusion de los discursos escritos de nuestros participantes nos permite
avanzar ahora una respuesta a nuestra primera pregunta de investigacion, es decir
“; Afecta el género discursivo al tipo de practicas de literacidad critica que llevan a cabo
los aprendientes?”. Nuestro andlisis permite aventurar que, en efecto, el género discursivo
de ciertos textos ha cumplido un papel en la interpretacion critica de los mismos; en
concreto, nuestros datos apuntan a que ciertos rasgos de los libros de texto y de los
publirreportajes pueden obstaculizar la identificacion de la voz e intereses de sus autores
por parte de los lectores.

Sin embargo, durante el analisis, han emergido otras variables que nuestra pregunta de
investigacion inicial no contemplaba, y que influyeron sobre las précticas criticas de los
aprendientes tanto o mas que el género discursivo de los textos. Entre estos factores

hemos identificado las siguientes:

- Las practicas letradas previas de los aprendientes: ademés de los rasgos
intrinsecos de los géneros discursivos, las practicas letradas en las que los
estudiantes se han involucrado antes de la lectura determinan su familiaridad con
las précticas discursivas en las que se les pide tomar parte en el aula. Vemos como
en el caso de los cuentos infantiles o de los manuales de ELE los aprendientes
demuestran mas facilidad para interpretar logradamente ciertos aspectos del
contexto de publicacion, y para leer criticamente algunos de sus discursos.
Aunque no podemos demostrar que ambas practicas estén relacionadas, es cierto
que aquellos géneros menos conocidos para los estudiantes (como la réplica del
debate) generan practicas menos criticas, por lo que podemos concluir que no solo
los rasgos intrinsecos de los géneros discursivos influyen sobre la actitud critica
de sus lectores, sino también su grado de experiencia individual en el uso de cada

uno de ellos.
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- El momento del curso y la instruccion recibida: en la misma linea de lo anterior,
no solo influyen las experiencias letradas que los estudiantes traen al aula antes
de la accion docente, sino también las que van incorporando durante el curso de
la instruccion. Aunque nuestra investigacion no se planteaba el objetivo de
demostrar la eficacia en términos didacticos de nuestra intervencion docente,
resulta indudable que se produjo progreso en la capacidad de los participantes para
desarrollar determinadas préacticas criticas, como la identificacion de rasgos
formales de géneros discursivos en linea (Pt1.2) o el calculo de los efectos sociales
de los textos (Ps2), algo que podemos achacar a las repetidas ocasiones en que se

les permitio practicar esas actividades criticas a lo largo del curso.

- La familiaridad de los aprendientes con los temas de los textos: al margen de la
tipologia y estructura textual de cada texto, el tema sobre el que trata cada uno de
ellos tiene un gran impacto sobre la capacidad de los aprendientes para llevar a
cabo précticas criticas, como ya han apuntado investigaciones previas (Jones,
2005; Stapleton, 2001; Tian y Low, 2011). Aungue entendemos que el tema de un
texto estd hasta cierto punto limitado por el género discursivo de este, lo
mencionamos como un factor aparte, ya que no se trata de que ciertos temas
provoquen universalmente mas respuestas criticas, sino de que (como en el caso
anterior) los conocimientos e intereses previos de los estudiantes pueden favorecer
que reaccionen de manera mas escéptica o cuestionadora ante ciertos textos y no

ante otros.

- La comprensibilidad del texto: de nuevo, este factor es independiente del género
discursivo, aunque podriamos argumentar que ciertos géneros discursivos tienden
a ser mas linglisticamente complejos que otros y, por lo tanto, menos
comprensibles. En cualquier caso, nuestros datos parecen confirmar otros estudios
anteriores, en tanto en cuanto los textos que resultan menos comprensibles para
los estudiantes (la réplica en el debate politico, o las criticas de cine) son también

los que generan practicas menos criticas.

En definitiva, podemos confirmar que el género discursivo de los textos afecta a las
practicas criticas que los aprendientes llevan a cabo; pero que ese efecto se da en

combinacion con otros factores diferentes, como las experiencias letradas previas de los
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lectores, su grado de familiaridad con los temas y géneros, y su capacidad para
comprender el texto a un nivel lingiistico. En esta investigacion ha resultado muy dificil
aislar estas variables entre si, pero futuras investigaciones podrian profundizar sobre estas

cuestiones, e intentar estudiarlas por separado, como explicamos mas adelante.

8.2 Seleccidn de textos y literacidad critica

Con respecto a nuestra segunda pregunta de investigacion, “;Se dan practicas criticas
diferentes cuando son los aprendientes mismos lo que eligen los textos de lectura, por

oposicion a los profesores?”’, podemos responder que si, aunque con algunas matizaciones.

De hecho, como avanzamos en el capitulo anterior, la distribucidn de practicas textuales,
personales y sociales es muy similar a las que se observan en la lectura de otros textos
propuestos por la profesora, aunque, como ya dijimos, esto puede deberse a la influencia
de una instruccion muy cerrada. Asimismo, otro aspecto que no se vio afectado por la
capacidad de elegir los textos fue que, en estos, los participantes vuelven a hacer una
lectura despersonalizada que no tiene en cuenta el contexto de publicacién ni los intereses

de los autores.

Sin embargo, al margen de estos elementos de continuidad, cuando los participantes
tienen la posibilidad de seleccionar los textos de lectura, se ponen de manifiesto algunos
comportamientos y practicas distintivos, que no emergen cuando la profesora propone las

lecturas, o lo hacen de manera menos acentuada:

- Constatamos la produccion de discursos muy criticos, no tanto ante los textos,
sino ante las practicas sociales que parecen reflejadas en ellos (Ps3),
especialmente cuando las lectoras perciben divergencias de opinién entre sus
posicionamientos y los de los autores de los textos. Esta reaccion cuestionadora
puede deberse en gran medida al hecho de haber sido capaces de elegir los textos,
Yy, en consecuencia, a haber podido seleccionar temas que les interesan y por los
que se sienten interpeladas, lo que incrementaria su capacidad para reaccionar
criticamente. Esto confirmaria los resultados mencionados anteriormente, y los de

Jones (2005), y Tian y Low (2011), que abogan por la introduccién de temas
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cercanos a la experiencia e intereses de los estudiantes para desarrollar su
pensamiento critico.

Al mismo tiempo, observamos que ese mismo posicionamiento critico puede
interferir negativamente en la comprensién de los significados literales e
implicitos de los textos; es decir, cuando el tema del texto les interpela mas, existe
el riesgo de que los lectores proyecten sus propias opiniones sobre aquel, en
detrimento de una comprension ajustada de lo que realmente dice o sugiere,
aunque, como explicamos mas adelante, serian necesarios otros estudios que
confirmasen esta observacion.

Dar libertad a los estudiantes para elegir los textos entrafia otro riesgo: el de que
no regulen de manera adecuada el grado de complejidad linguistica y que
seleccionen textos que les resulten demasiado dificiles o incomprensibles, como
ocurrié con algunos de nuestros participantes. Esto conduce a estrategias de
evitacion, como que desarrollen discursos criticos no sobre los textos en si, sino
sobre los temas amplios de los que tratan. Este fendmeno nos indica que los
aprendientes necesitan ayuda y andamiaje a la hora de orientar su busqueda y
seleccion de textos, y que la variable de la complejidad linguistica asociada a
ciertos géneros discursivos debe ser tenida en cuenta a la hora de plantear este tipo

de actividades en el aula, como desarrollamos mas adelante.

8.3 Tamafio del grupo-clase v literacidad critica

Al igual que el género discursivo y la seleccion de textos, el tamafio del grupo en el que

se produce la instruccién también parece afectar al tipo de préacticas de literacidad critica

que los aprendientes llevan a cabo en el aula. En la linea de estudios anteriores (Moradi

et al., 2012; Yusof et al., 2012), constatamos que cuanto menor es el numero de

estudiantes en el aula, mas activa es su participacion, y esto repercute en las practicas de

literacidad critica: cuando la participacion es mas libre, emergen discursos criticos mas

variados y menos constrefiidos por las instrucciones.

No obstante, estas préacticas criticas que emergen libremente consisten exclusivamente en

el establecimiento de relaciones personales con lo leido o comentado por otros, y, como

veiamos, ese uso de recursos propios no siempre esta al servicio del desarrollo de

discursos criticos, sino también de la perpetuacion y refuerzo de mensajes estereotipados.
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De ahi que, aunque no tenga estrictamente que ver con el tamafio del grupo, el anélisis de
nuestros datos nos permite cuestionar nuestra idea inicial de que la conexion personal con
los textos suponga en si una practica critica de literacidad, y apunta a la necesidad de
ofrecer instruccion especifica que anime a los aprendientes a distanciarse y cuestionar

estereotipos prevalentes en el discurso dominante.

Asi pues, podemos concluir que el desarrollo de la literacidad critica y, por ende, de una
mirada que cuestione la ideologia de los textos que se leen en el aula de ELE, se ve
influida por factores diversos, tanto relacionados con los textos mismos (como el género
discursivo), como con rasgos propios del contexto educativo y la dindamica de clase. Pero,
antes de detallar las lineas de investigacion futuras que permitirian seguir avanzando en
nuestro conocimiento sobre estos factores, queremos avanzar unas reflexiones
transversales que han escapado al alcance de nuestras preguntas de investigacion, y que,

sin embargo, guardan una estrecha relacion con nuestro objeto de estudio.

8.4 Hacia una literacidad critica: reflexiones transversales

Durante el andlisis y discusion de nuestros datos, ha emergido una imagen mas compleja
de como es la interpretacion critica de los aprendientes y de los factores que influyen en
su comprension de los textos. Estas observaciones nos permiten acceder a una vision mas
completa sobre nuestro tema de estudio, y arrojan luz sobre factores que no estaban

enfatizados en las preguntas de investigacién, por lo que las presentamos a continuacion.
8.4.1 Actitudes criticas de los aprendientes: una valoracion general

Dejando de lado las tres variables que han articulado nuestras preguntas de investigacion
(geénero discursivo de los textos, capacidad de eleccion sobre estos y tamafio del grupo
clase), observamos que los participantes leen criticamente los textos: cuestionan y
reaccionan de manera articulada ante los puntos de vista que no comparten, pueden
relacionarlos con sus experiencias y, a lo largo del curso, se observa un progresivo

dominio de ciertos aspectos de las practicas discursivas.

233



Sin embargo, si bien demuestran posicionamientos personales fuertes en ocasiones,
también es cierto que apenas conciben al autor o medio de publicacion como posicionados
socialmente, ni se interrogan por sus intereses. En otras palabras, si cuestionan a un autor,
se limitan a contrastar puntos de vista individuales (sus “yoes” subjetivos en oposicion al
“yo” del autor), sin ubicar esos puntos de vista ni los textos dentro de contextos sociales

vertebrados por relaciones de poder desiguales.

Lewison et al. (2002) ya constataban las dificultades a las que se enfrentan los docentes
a la hora de animar a los aprendientes lectores a trascender la dimension personal para
Ilegar a la dimension social de la lectura critica:
Con frecuencia es dificil para los profesores ir mas alld de respuestas
personales o psicoldgicas a los textos y experiencias. [...] aspiramos a salir de
lo personal para interrogar como los sistemas sociopoliticos y las relaciones

de poder modelan percepciones, respuestas y acciones (Lewison et al., 2002,
p. 383)

De hecho, esta dimension personal y ese establecer conexiones personales, en lectores de
corta edad, puede llegar a ser también contraproducente, como analizaba Jones (2013, p.
204) en su estudio etnogréafico sobre la lectura en un aula de primaria, en el que alumnas
de siete anos no leian criticamente libros en clase, sino que, en su lugar, “construian
ficciones sobre sus propias vidas, incorporando temas de los libros como una manera de

alinearse con el texto”.

En un andlisis que guarda ciertos paralelismos con el nuestro, esta autora apunta a dos
posibles razones que intervienen y explican este tipo de lecturas acriticas: por un lado,
elementos del género discursivo de estos libros infantiles, y, por otro las practicas

letradas escolares en las que se insertan esos textos.

En primer lugar, segun Jones, los textos de lectura que se les facilitan a los nifios en la
escuela “invitan a una aceptacion tacita por parte de los nifios lectores de las imagenes
culturales particulares sobre la infancia que contienen” (Baker y Freebody, 1989, p. 135,
citado en Jones, 2013, p. 205). Pero, ademas de esta invitacion intrinseca a los textos, las
practicas letradas escolares o la cultura lectora en la que estan inmersos los aprendientes
es una en la que “los textos y especialmente los textos convencionales (mainstream) no

eran cuestionados o criticados, sino, tal vez, percibidos como ideales sociales” (ibidem,
p. 204).

234



Estas reflexiones guardan relevancia de cara a esta investigacion: en el caso de nuestros
seis participantes, su posicionamiento personal no es necesariamente acritico, y en sus
lecturas de la entrada de blog, no se alinearon en absoluto con los presupuestos del texto,

sino que se enfrentaron fuertemente a estos, partiendo de sus experiencias personales.

Sin embargo, también es cierto que, en otras ocasiones, su posicionamiento personal si
sirvio para reforzar discursos dominantes y estereotipados (como en la discusion oral
DOr4). Incluso cuando sus posicionamientos no son acriticos, siguen sin trascender la
dimension personal subjetiva, ni se traducen en una critica del contexto social en el que
se producen los textos, ni en una ubicacion de sus autores como sujetos posicionados

socialmente.
8.4.2 Dificultades para identificar las ideas de los textos

Para terminar, el analisis de nuestros datos llama la atencion sobre un fendmeno que se
dio con bastante frecuencia, y fue la incapacidad de algunos aprendientes para identificar
las ideas de los textos, o sus significados implicitos. A estas dificultades, que son
comprensibles en cualquier aula, y mas en las de lenguas segundas, contribuyeron algunos

factores predecibles, y otros que lo fueron menos.

Entre los motivos predecibles podemos mencionar el de la complejidad linguistica de los
propios textos (como la réplica en el debate politico), y la falta de conocimientos previos
por parte de los aprendientes sobre los temas; tanto una como otra afectaron, como era de
esperar, a la comprensibilidad de los textos.

Pero, ademas de estos, de nuestros datos emerge un tercer factor que parece obstaculizar
la comprensidn de las ideas de los autores, y es el posicionamiento fuerte del propio lector,
que, como vimos en las actividades que disefiaron nuestros participantes (ActGP y
ActGG), puede hacer que no logren interpretar las intenciones e ideas de los autores y que,
en su lugar, proyecten sus propios puntos de vista sobre el texto. Este comportamiento
puede resultar familiar o intuitivo para cualquier profesor, pero no ha sido posible
encontrar investigaciones que estudien este o fendmenos parecidos, por lo que futuros

trabajos podrian investigar esta cuestion, como avanzamos en el apartado siguiente.
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De hecho, no es esta la Gnica limitacion de nuestra investigacion. Nuestros resultados se
han visto limitados, entre otros factores, por el hecho de emerger de una investigacion-
accion en la que la docente-investigadora no puede dar cuenta de muchos de los
fendmenos que se dan dentro y fuera del aula y que pueden influir sobre el modo como
los aprendientes se aproximan a los textos que leen. Por ello, seria beneficioso que otras
investigaciones (etnograficas, linguisticas, pedagdgicas) siguiesen profundizando sobre
esos fenomenos, desde aproximaciones metodoldgicas diversas, tal y como explicamos a

continuacion.

8.5 Futuras lineas de investigacion

En nuestro analisis hemos podido constatar como ciertos textos (como el cuento infantil,
o la entrada de blog) generan discursos criticos y articulados en los que los participantes
pueden identificar y posicionarse ante la ideologia del texto, mientras que ese
posicionamiento y distancia critica estan ausentes en sus lecturas de otros textos. Solo
podemos conjeturar que ese posicionamiento critico puede deberse a una combinacién de
factores, como los rasgos del género discursivo, el tema sobre el que tratan, o las
experiencias letradas previas de los aprendientes; pero no podemos afirmar con certeza
cuénto peso tiene cada uno de estos factores sobre la adopcion de practicas criticas por
parte de nuestros aprendientes. Por ello, seria deseable que, en futuros trabajos que
contemplen la interseccion entre género discursivo y literacidad critica, se pudiese aislar
de manera mas sistematica alguna de las variables, por ejemplo, proponiendo la lectura

de textos que, perteneciendo a distintos géneros discursivos, compartan unidad tematica.

Igualmente, es necesaria mas investigacion que se centre exclusivamente sobre la
dimensién del género discursivo, para profundizar sobre como afecta este en si (mas alla
de las experiencias particulares de los aprendientes) sobre la capacidad de los textos de
ser interpretados criticamente, y, en ese sentido, investigaciones lingtisticas detalladas
sobre como ciertos rasgos formales pueden visibilizar o hacer méas opaca la presencia de
los autores (y de sus intenciones o ideologia) en determinados géneros discursivos

facilitaria esta labor.

También hemos especulado con la posibilidad de que las experiencias letradas previas de

nuestros aprendientes determinen su familiaridad con los géneros discursivos y los temas
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de lectura, y con que esa familiaridad influya sobre su adopcion de préacticas y miradas
criticas sobre los textos. Aunque no era el objetivo de esta investigacion hacer estudios
de caso individuales, el desarrollo de investigaciones cualitativas de corte etnografico que
exploren en profundidad el perfil letrado de los aprendientes y sus practicas en el aula de

lectura podrian ampliar y profundizar nuestra comprension sobre este asunto.

Esa perspectiva holistica que ofrece el analisis etnografico podria arrojar luz también
sobre uno de los fendmenos que observamos en el andlisis de nuestros datos: la extendida
tendencia de nuestros participantes a confiar en el autor como figura de autoridad,
especialmente en el caso del discurso pronunciado por un lider politico. En el capitulo
precedente apuntamos a que la posicidén de poder de este autor puede influir sobre la
confianza que los lectores depositan en €l como generador de conocimiento fiable, pero
nuestros datos son insuficientes para poder confirmar o desmentir esta hipotesis. Una
investigacion de corte etnografico que tuviese en cuenta las précticas letradas de
aprendientes en un contexto social similar, dentro, y sobre todo fuera del aula, y que
contemplase el contexto politico y social amplio en el que tiene lugar la formacién en
ELE podria arrojar resultados méas concluyentes sobre el modo como interactdan las
practicas letradas institucionales educativas con otras practicas letradas vernaculas

relacionadas con el consumo de discursos pronunciados desde posiciones de autoridad.

Por Gltimo, mas estudios realizados desde el campo de la psicologia educativa podrian
ayudar a confirmar o desmentir algunas de nuestras observaciones sobre el papel que el
posicionamiento fuerte que los lectores adoptan al leer puede llevarles a forzar sentidos
en los textos que leen, a dificultar por tanto su comprension de los significados e
intenciones subyacentes a estos, y, en definitiva, a llevar a cabo una auténtica

interpretacion critica.
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Anexo |

Fichas de lectura

Materiales de trabajo para la asignatura Lectura V

4 fichas:
- T1: La Bella Durmiente (cuento infantil)
- T2: El diario de Lucas (texto perteneciente a un manual de ELE)
- T3: Diferencias entre China y Occidente (entrada de blog)

- T4: Discurso de Mariano Rajoy (réplica en debate politico)
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T1

Un cuento tradicional Lectura 1

A. Lee este cuento

La bella durmiente

L ﬂ www.cuentoscortos.com/cuentos-clasicos/la-bella-durmiente (& g;O\Eus:Gr ﬁ ﬁ ‘ ‘ﬁ 9 =

La bellz durmiente -

K

Siguenos en:

fRv IR

m

LSSELOCO!  camsex

Hasta 250€ pe REGALO ]" ﬁﬁﬁﬁi&%s osoe 149€ :

pasa TUs CRUCER |12 OB

{a bella durmiente

Cuentos clasicos on e

i3
I Autor: Charles Perrault
Q; RENAULT ) .
Fasaion forify Edades: A partir de 4 afios

Valores: esperanza, paciencia

Erase una vez un rey y
una reina que aungue
vivian felices en su
castillo  ansiaban dia
tras dia tener un hijo.

decde 3 : * Un dia, estaba la Reina Cuenio: ar,
A00€  wreaiem . ' 3 Clasificados por Valores
. 1—? . y Sl - bafidndose en el rio - i
# cuando una rana que » Creatividad » Trabajo en eq...
“ oy6 sus plegarias le » Autoconfianza * Comprension
dijo.

. . e . . .. " 1 " 0 -
- Mi Reina, muy pronto veréis cumplido vuestro deseo. En menos de un afio daréis a Gratitud Colaboracidn
luz a una nifiz. * No juzgar por l... * Constancia
* Astucia * Sinceridad

Al cabo de un afio se cumplid el prondstico y la Reina dié a luz a una bella
princesita. Ella y su marido, el Rey, estaban tan contentos que quisieron celebrar
una gran fiesta en honor a su primogénita. A ella acudié todo el Reino, incluidas las

* Responsabilidad -+ Perseverancia

= Valorar lo que ... * Autoestima

hadas, a quien el Rey quiso invitar expresamente para que otorgaran nobles virtudes * Cooperacién * Tlusién

a su hija. Pero sucedio que las hadas del reino eran trece, y el Rey tenia sdlo doce * Honestidad * Carifio |
latos de oro, por lo que tuvo que dejar de invitar a una de ellas. Pero el soberano ,

P e fe o, por B e mds valores =

no le dio importancia a este hecho. I

m

I Al terminar el banquete cada hada regalé un don a la princesita. La primera le Cuentos Clasificadoa por Temas
otorgd wvirtud; la segunda, belleza; la tercera, riqueza.. Pero cuando ya sélo

o ] - * La familia * Pobres

guedaba la Ultima hada por otorgar su virtud, aparecié muy enfadada el hada que ) i
b A N * Bosques * Comida

no habia sido invitada y dijo:

" Fuertes " Hermanos l

- Cuando la princesa cumpla quince afios se pinchard con el huso de una rueca y » Arboles » Jovenes
! morira. * Colegios * Especiales .
b i
i Todos los invitados se quedaron con la boca abierta, asustados, sin saber qué decir * El colegio " Caras |
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Llegé el dia marcado: el décimo quinto cumpleafios de la princesa, y coincidié que &l
Rey vy la Reina estaban fuera de Palacio, por lo que |z princesa aprovechd para dar

una vuelta por el castillo. Llegd a la torre y se encontré con una vieja que hilaba
lino. - Policiacos

* Ciencia ficcion

= Misterio

- Vida cotidiana
- éQué es eso que da vueltas? - dijo la muchacha sefialando al huso. « Yistéricos
Pero acercd su dedo un poco més y apenas lo rozé el encantamiento surtié efecto y

. Recibe un e-mail con cada nuevo
la princesa cayd profundamente dormida.

cuento o articulo publicado.

El suefio se fue extendiendo por la corte y todo el mundo que vivia dentro de las
paredes de palacio comenzé a quedarse dormido inexplicablemente. El Rey vy la
Reina, las sirvientas, el cocinero, los caballos, los perros.. hasta el fuego de la
cocina se guedd dormido. Pero mientras en el interior el suefio se apoderaba de
todo, en el exterior un seto de rosales silvestres comenzé a crecer y acabé por
rodear el castillo hasta llegar a cubrirlo por completo. Por eso la princesa empezd a
ser conocida como Rosa Silvestre.

Introduce tu direccién de email

Cuentos Cortos.com
7902 gusta

D ey

Con el paso de los afios fueron muchos
los intrépidos caballeros que creyeron que
podrian cruzar el rosal y acceder al

m

castillo, pero se equivocaban porgue era 1 Me gusta esta pé;im, A Compartir
- - T LT =
imposible atravesarlo. % —
. Sé el primero de tus amigos en indicar que le
un dia llegé el hijo de un rey, vy se dispuso b i gusta esto.

a intentarlo una vez mas. Pero como el
encantamiento estaba a2 punto de
romperse porque ya casi habian
transcurrido los cien afios, esta vez el
rosal se abrié ante si, dejandole acceder
a su interior. Recorrié el palacio hasta

. GERXIA
« REGYR R 16

llegar a la princesa y se quedd hechizado
al verla. Se acercé a ella y apenas la
besd la princesa abrié los ojos tras su
largo letargo. Con ella fueron despertando
también poco a poco todas las personas
de palacio y también los animales y el
reino recuperd su esplendor y alegria.

En aquel ambiente de alegria tuvo lugar la boda entre el principe y la princesa y
éstos fueron felices para siempre.

1l Me gusts 229 G+l | 42

Puntuacion media: 8,6 (3931 votos)
Tu puntuacion:

findilisis de sus valores

El cuento nos transmite el valor de la esperanza a través de una historia en la que
aunque parezca que las cosas van a acabar mal, terminan saliendo bien. Pone de
manifiesto el valor del "saber esperar”, de tener pacienciz, para obtener finalmente
lo que deseamos.
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Aqui tienes el texto copiado, para que puedas tomar notas sobre él si quieres.

La bella durmiente

Cuentos clasicos

Autor: Charles Perrault
Edades: a partir de 4 afos
Valores: esperanza, paciencia

Erase una vez un rey y una reina que, aunque vivian felices en su castillo, ansiaban
dia tras dia tener un hijo. Un dia, estaba la reina bafiandose en el rio cuando una
rana oyo0 sus deseos Y le dijo:

- Mi reina, muy pronto veréis cumplido vuestro deseo. Dentro de un afio daréis a
luz a una nifia.

Al cabo de un afio se cumplio el pronostico de la rana y la reina dio a luz a una
bella princesita. Ella y su marido, el rey, estaban tan contentos que quisieron
celebrar una gran fiesta en honor a su primogénita. Alli acudio todo el reino,
incluidas las hadas, a quienes el rey quiso invitar expresamente para que otorgaran
nobles virtudes a su hija. Pero sucedio que las hadas del reino eran trece, y el rey
solo tenia doce platos de oro, por lo que tuvo que dejar de invitar a una de ellas.
Pero el soberano no le dio importancia a este hecho.

Al terminar el banquete cada hada regalé un don a la princesita. La primera le otorgd
virtud; la segunda, belleza; la tercera, riqueza... Pero cuando ya solo quedaba la
ultima hada por otorgar su regalo, aparecié muy enfadada el hada que no habia sido
invitada y dijo:

- Cuando la princesa cumpla quince afios, se pinchara con el huso de una rueca y
morira.

Todos los invitados se quedaron con la boca abierta, asustados, sin saber qué decir
0 qué hacer. Todavia quedaba un hada, pero no tenia poder suficiente para anular el
encantamiento, asi que hizo lo que pudo para suavizar la condena:

- No morira, sino que se quedara dormida durante cien afos.

Tras el incidente, el rey mandé quemar todos los husos del reino, creyendo que asi
evitaria que se cumpliera el encantamiento.

La princesa crecid y en ella florecieron todos sus dones. Era hermosa, humilde,
inteligente. .. una princesa de la que todo el que la veia quedaba prendado.
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- (Qué es eso que da vueltas? - dijo la muchacha sefialando al huso.

Pero acerco su dedo un poco mas y apenas lo rozé el encantamiento surtio
efecto y la princesa cay6 profundamente dormida.

El suefio se fue extendiendo por la corte y todo el mundo que vivia dentro de
las paredes de palacio comenzo a quedarse dormido inexplicablemente. El
rey y la reina, las sirvientas, el cocinero, los caballos, los perros... hasta el
fuego de la cocina se quedd dormido. Mientras en el interior el suefio se
apoderaba de todo, en el exterior un seto de rosales silvestres comenzo a
crecer y acabo por rodear el castillo hasta llegar a cubrirlo por completo. Por
eso la princesa empez6 a ser conocida como Rosa Silvestre.

Con el paso de los afios muchos intrépidos caballeros creyeron que podrian
cruzar el rosal y acceder al castillo, pero se equivocaban porque era
imposible atravesarlo.

Un dia llegd el hijo de un rey, y se dispuso a intentarlo una vez més. Pero el
encantamiento estaba a punto de romperse porque ya casi habian
transcurrido los cien afios, asi que esta vez el rosal se abri6 ante si,
dejandole acceder a su interior. Recorrio el palacio hasta llegar a la princesa
y se quedd hechizado al verla. Se acercé a ella y apenas la beso, la princesa
abrid los ojos tras su largo suefio. Con ella fueron despertando poco a poco
todas las personas de palacio y también los animales, y el reino recuperé su
esplendor y alegria.

Un dia llegd el hijo de un rey, y se dispuso a intentarlo una vez mas. Pero el
encantamiento estaba a punto de romperse porque ya casi habian
transcurrido los cien afios, asi que esta vez el rosal se abri6 ante si,
dejandole acceder a su interior. Recorrio el palacio hasta llegar a la princesa
y se quedd hechizado al verla. Se acercé a ella y apenas la beso, la princesa
abrid los ojos tras su largo suefio. Con ella fueron despertando poco a poco
todas las personas de palacio y también los animales, y el reino recuperé su
esplendor y alegria.

En aquel ambiente de alegria tuvo lugar la boda entre el principe y la
princesa y éstos fueron felices para siempre.

Puntuacion media: 8,6 (3607 votos)
Analisis de sus valores
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Un cuento tradicional: preguntas Lectura 1

1. Significado
Responde por escrito en este documento. Lee con atencidn el texto, pero no
respondas copiando fragmentos, sino usando tus propias palabras.

1.1. ¢Quiénes son los personajes principales de este cuento?

1.2. ¢Qué relacidn hay entre ellos? Si quieres, dibuja un esquema mostrando
esa relacion.

1.4. Aunque el texto no lo diga, icuando y donde crees que ocurre esta
historia? ¢ Qué dice el texto que te hace pensar asi?

2. Practica social
Responde por escrito en este documento.

2.1. ¢Quién publica este texto? ¢Dénde podrias encontrarlo? ¢ Para qué se
PUDIICA? ottt sttt et r et e saestesrseebses b e s beensesbesbeansasaesbensennns sbesrssrneessensennes



2.2. ¢Quién o quiénes son los lectores ideales de este texto?
a) Los nifios de cuatro afios a los que les gustan los cuentos de hadas.
b) Los estudiantes extranjeros que quieren mejorar su espafiol.
c) Los padres o los profesores que quieren leer cuentos a nifos

pequenos.
d) Todas las anteriores.
€) OTrOS: ettt et et v

2.3. éEstds de acuerdo con el analisis de los valores que se incluye al final del
CUENTO? EPOr QUE O POI QUE NO? ..eoueiiiieece et sttt e e s st aes st ess s st essesaneenseneans

2.4. ¢Qué efecto crees que puede tener sobre los nifios que escuchan este
CUENTO? ¢Y SODIE 1as NIMAS? uiciiieierieecece ettt b eae e er et e neere ene

3. Lengua
Responde por escrito en este documento.

3.1. ¢Cémo comienza el texto? ¢Has leido otros cuentos en espafiol? ¢ Hay
otras maneras de empezar los cuentos en espafiol?

3.2. ¢Cémo empiezan los cuentos en chino? ¢Se utilizan estas férmulas en
otros contextos, ademas de €N 10S CUBNTOS? ....cccvevvverieveeireiiiieceeecetieeesrressre e seeessreees

3.3. En el didlogo entre la rana y la reina: ¢cdmo muestra respeto la rana?
¢Utiliza tu, usted o algo diferente?
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T2

El diario de Lucas Lectura 2

A. Antes de leer

a) ¢Cuantas cosas sabes sobre México y las personas mexicanas? Con tu
grupo, haced una lista. Gana el equipo que ha escrito mas items en un minuto.

b) De los items de vuestra lista, clasificad en "hechos objetivos" y "hechos/
opiniones no objetivos".

c) Lee la definicion de "estereotipo" que muestra la profesora. ¢ Has escrito
algun estereotipo sobre las personas mexicanas?

d) ¢Qué estereotipos hay sobre la gente china?

e) ¢Qué efectos crees que producen los estereotipos en la sociedad? Discute
con tus compafieros.

B. Ahora lee el texto

El diario de Lucas
Lucas, un estudiante mexicano, habla de su vida universitaria. Lee el texto. ¢ Qué puedes decir de
é1?

Lucas es... perezoso/ trabajador A Lucas (no) le gusta/n....
buen/ mal estudiante A Lucas (no) le interesa/n....
buen/ mal hijo A Lucas le encanta. ...

religioso/ no religioso

Mi vida de estudiante es muy normal. Me gusta mucho dormir, pero no me gusta nada estudiar. De
lunes a viernes duermo nueve o diez horas. Normalmente me acuesto a las doce y me levanto
temprano, a las nueve y cuarto. Por la mafiana, primero me ducho y después desayuno siempre café
con churros. Voy al campus a las doce menos cuarto en autobus. Después de la clase como en el
comedor del campus, normalmente tortillas. Desde las tres y media hasta las cinco duermo la siesta.
Por la tarde, todos los jueves, a las seis juego al ftbol con el equipo de mi universidad. Me encanta el
fatbol, pero juego muy mal porque no soy muy atlético. Por la noche ceno y después veo la television,
no estudio mucho, soy mal estudiante.

Los viernes y los sabados todo es diferente porgue no tengo clase. Me levanto muy tarde, a las doce.
Por la tarde voy a bailar con mi novia Lola. Es mi actividad favorita. Lola baila flamenco muy bien
porque es espafiola. Lola es morena y muy linda. Quiero visitar Espafia este verano porque me
encantan las corridas de toros y las mujeres espafiolas. Me interesa mucho la cultura espafiola.

Los fines de semana también ayudo a mi mama en la cocina 'y a mi papa en el jardin. Los domingos por
la mafiana voy con mi papa, mi mamay mis cinco hermanitos a la iglesia. Toco la guitarra en el coro.
Es muy importante para mi esta actividad. Todos cantamos como una buena familia cristiana. Después
comemos en casa. Mi mama y mis hermanas cocinan muy bien. jSu guacamole es fantastico! Yo odio
cocinar. Cuando tengo exdmenes me acuesto a las dos o tres, porque necesito estudiar mucho y no soy
un buen estudiante.
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El diario de Lucas: preguntas Lectura 2

1. Significado
Responde por escrito en este documento. Lee con atencion el texto, pero no
respondas copiando fragmentos, sino usando tus propias palabras.

1.1. ¢De dénde es Lucas?

1.2. Rellena la tabla siguiente con las actividades que realiza Lucas durante la
semana.

lunes martes | miércoles | jueves | viernes | sdabado | domingo

7:00 am

8:00 am

9:00 am 9:15 am: se levanta

10:00 am

11:00 am

12:00
pm

1:00 pm

2:00 pm

3:00 pm

4:00 pm

5:00 pm

6:00 pm

7:00 pm

8:00 pm

9:00 pm

10:00
pm

11:00
pm

Mas
tarde

1.3. Las preguntas del principio del texto te sugieren ciertos adjetivos para
describir a Lucas. En tu opinion, équé esperan los autores que elijas y por qué?
Subraya la opcidén que elijas y cita ejemplos del texto.

- Perezoso/ trabajador:




2. Practica social
Responde por escrito en este documento.

2.1. Después de leer el texto y mirar la imagen de la pagina 2, ¢dénde podrias
ENCONTIAT ESTE TEXEO? ..oiiiiee et ettt et e e e abe s ste st bee st st aeanee sreannnes

2.2. {Qué estereotipos sobre los hombres y las mujeres latinos/ hispanos
refuerza este texto? Piensa en la rutina y la personalidad de Lucas, su novia y su
familia.

L] o LY R

3. Lengua
Responde por escrito en este documento.

3.1. ¢Qué conectores utiliza el autor del texto para relacionar las siguientes
frases?

a) (Lola baila flamenco muy bien) ......ccccvvveveennen. (Lola es espaniola)
b) (Me gusta mucho dormir) .......cccceveereevenenns (No me gusta nada estudiar)
c) (Quiero visitar Espafia este verano) ............. (Me gustan mucho las corridas

de toros y las mujeres espanolas)
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3.2. El autor no lo dice, pero si leemos las frases A, By C équé relacion hay, en
su opinién entre...
- ser una mujer espafiola y bailar flamenco bien?
- que te guste dormir y que te guste estudiar?
- ir a Espafia y las corridas de toros?
3.3. ¢Qué crees que imagina el autor cuando habla de "mujeres espaiiolas"?
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T3

Diferencias entre China y Occidente Lectura 3

A. Antes de leer

a) éRecuerdas qué es un estereotipo? ¢Qué estereotipos hay sobre la “cultura china”? Haz
una lista con tu companiero.

b) Mirad las tarjetas: ¢ podéis identificar algunos estereotipos sobre la cultura o el
pensamiento chino? ¢Y sobre la “cultura occidental? Emparejadlas con sus opuestos.

c) En vuestro grupo, cada persona elige dos o tres tarjetas: éa qué estereotipos de la
“cultura china” se refieren? Presentadlos al resto del grupo.

Las imagenes son pictogramas creados por una disefiadora china, Yang Liu, como parte de
su obra “East Meets West: An Infographic Portrait”, sobre el que vas a leer en el siguiente

texto.
iAyuda!
Antes de leer todo el texto, lee el titulo de

B. Ahora lee el texto . .
cada parrafo y busca su imagen

correspondiente en el ejercicio 1.1.

Diferencias entre China y Occidente Te ayudard a entender mejor el texto

Escrito por Miguel Salas, desde Taiwan (antes desde Manchuria)
28 de mayo de 2008 a las 13:22h

Yang Liu (en chino el apellido va primero) es una artista china. Nacida en Pekin hace 32 afios
(madre mia, es de mi edad, y cudntas cosas ha hecho) vive en Alemania desde 1990. Estudié en
Bristol y en Berlin y se ha convertido en una de las disefiadoras mas importantes de China. En
el 2004 fund6 en Berlin su propia empresa, Yang Liu Design. En su pagina web,
http://www.yangliudesign.com/, podréis encontrar mas informacion y fotografias de algunos de
sus disefios, que a mi me parecen muy buenos.

Si hoy traigo a Liu aqui es por una serie de dibujos que hizo hace algunos afios para intentar
expresar algunas diferencias que ella aprecia entre su pais natal y el de acogida. Procuran ser
una forma objetiva, y no critica, de contemplar ambos mundos. De ahi la eleccion de mufiecos
como los de las sefiales de advertencia. A la izquierda, y en azul, dibujo la version europea de
cada concepto. A la derecha, con fondo rojo, la china. Aqui los tenéis:

1. Coémo se da la opinion: segun Yang Liu, en Europa la gente da su opinion de forma muy
directa, mientras que en China se dan muchos rodeos. Yo creo que los gallegos* entramos en el
recuadro rojo, porque tampoco decimos las cosas directamente.

2. Forma de vida. Es cierto que en China no hay individuo, sino colectivo. Ellos siempre se
contemplan a si mismos como una simple célula de un gran tejido social. Pero eso no quiere
decir que siempre que hagan algo piensen antes en los demas, ni mucho menos.

* gallego/a: adjetivo para referirse a una persona de Galicia, una provincia del noroeste de Espafia.
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3. Hacer cola. Os puedo asegurar que nada que os digan de las colas chinas es una exageracion. He

Ilegado a pasar terror esperando al tren, y conozco personas que han tenido que entrar por la ventana.

4. Volumen de voz en los restaurantes. El volumen de voz de los restaurantes chinos es
verdaderamente insuperable, sobre todo cuando los integrantes de algin grupo se emborrachan con
cerveza y empiezan a obligarse unos a otros a beber mas. Pero en los bares espafioles también se

habla muy alto, asi que no encajamos en el cuadro azul.

5. Forma de hacer turismo. Esta imagen refleja la realidad, pero cada vez menos. En Europa cada vez

hay mas gente obsesionada por hacer fotografias mientras visitan sitios turisticos.

6. Estandar de belleza. Las chinas huyen del sol como de la peste. En verano es normal que paseen
con sombrilla, y en las tiendas de cosméticos venden cremas blanqueantes. jQué diferencia con las

tipicas espafiolas y espafioles, que cada dia de verano se tumban al sol, desafiando a los médicos!

7. Resolucion de problemas. Es dificil decir si lo que ella muestra en la imagen es verdad o no, pero
es cierto que aqui me he visto envuelto en situaciones en las que los nativos han preferido no afrontar
el problema, algo que es bastante desagradable. Sea como sea, mejor no generalizar: en Esparia

también hay gente que actla asi.

8. Vida cotidiana de los ancianos: esta a caballo entre una sociedad tradicional basada en la unidad
familiar y otra moderna capitalista basada en éxito social y en el trabajo en la que los padres trabajan
fuera de casa con horarios verdaderamente terribles. Esto hace que sean los abuelos los que cuidan a

los nifios y se amontonan en las puertas de los coles para recogerlos a la salida de clase.

9. Hijos. La sobreproteccién de los nifios se debe a la politica del hijo Unico: como en cada familia

solo se tiene un nifio o nifia, todo gira alrededor de ellos.

En fin, asi ve una joven china las diferencias entre las dos culturas. Estoy de acuerdo con ella en la
gran mayor parte de las cosas, y creo que muchos de los europeos que han vivido en China lo estarian
también. ¢ Qué piensan ustedes? ¢Se ven reconocidos en los recuadros azules? ¢ Coincide lo mostrado

en rojo con la idea que tienen de China?
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Diferencias entre China y Occidente: preguntas Lectura 3

1. Significado
Responde por escrito en este documento. Lee con atencion el texto, pero no
respondas copiando fragmentos, sino usando tus propias palabras.

1.1.Relaciona cada parrafo con la imagen correspondiente:

A. Parrafo 3: Hacer cola B. Parrafo.....ccccececeveeenens

D. Parrafo .....ccceeuvernnnee.

G. Parrafo ....ccoeeveevviieens H. Parrafo .....ccccevvernenee. I. Parrafo .......couu...

1.2. éSabemos quién escribe el texto? Si es asi, icdmo se llama? .....................

1.3. ¢Qué informacidn nos da el texto sobre Yang Liu? ¢Y sobre el autor? Rellena la
tabla con sus datos personales. Si en el texto no aparece esa informacion, escribe “No
consta”.

Yang Liu Autor

Sexo

Aiio de nacimiento
¢De donde es?
¢Dénde vive?
Profesion
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1.4. Segun el autor, é¢en qué aspectos se parece mas la cultura china y la espafiola/
Lo Yool Lo [T ) =1 ISR OO RO USRS

2. Practica social
Responde por escrito en este documento.

2.1. ¢Do6nde podrias encontrar este teXTO? ....ovvicicevenie e e

2.2. ¢Quién es el lector ideal del texto?
a) Estudiantes chinos que quieren saber mas sobre la cultura

occidental.
b) Personas interesadas en el arte chino.
c) Personas espafiolas interesadas por la cultura china.
d) Todos los anteriores.
€) OtrOS: woceeeeeee et e
2.3. ¢Cudl es la intencidn del autor al escribir este texto?.........ccccccevvvvvvreeeennns

2.4. ¢Qué vision tiene el autor de la gente y la sociedad chinas? (No repitas lo
que dice el texto, sino deduce rasgos generales) ¢Es una vision positiva o negativa?
¢Tu la compartes? Explica por qué o por qué no.

269



3. Lengua
Los supuestos (fi2#%¢) son opiniones que el autor de un texto cree que son verdaderas,

pero que no dice abiertamente en su texto. ¢Cuales son los presupuestos del autor
de “Diferencias entre China y Occidente”?

3.1. Lee la siguiente frase:

Yang Liu (en chino el apellido va primero) es una artista china

éQué supone el autor que los lectores saben (0 no saben)? ......cccceeeeviveeiiieens

3.2. Un gentilicio (X 3 J& [ FK 15 17]) es un adjetivo que dice de dénde es una
persona o cosa. Una misma persona puede recibir gentilicios diferentes. Por
ejemplo:

- Evita es china (- de China).

- Evita es cantonesa (= de Cantdn).
Fijate en el texto. ¢ Cuantos gentilicios utiliza el autor para referirse a la gente de
Occidente? ¢Y a la gente de China?

Gente de Occidente Gente de China

Numero de
gentilicios
Ejemplos

¢Qué conclusiones puedes sacar? ¢ Qué presupuestos tiene el autor sobre la gente
china? ¢Y la gente 0CCidental?. .. ...

3.3. Clasifica las siguientes frases del texto. ¢Se dicen sobre las personas
chinas o sobre personas occidentales? ¢Qué nombre de lugar aparece en el texto?

A) La gente da su opinién de forma muy directa

B) Pero yo creo que entramos en el recuadro rojo.

C) Se dan muchos rodeos.

D) Ellos siempre se contemplan a si mismos como una simple célula de un

gran tejido social.
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E) Pero en los bares también se habla muy alto, asi que no encajamos en el
cuadro azul.

F) Huyen del sol como de la peste.

G) Mejor no generalizar: aqui también hay gente que actua asi.

H) Cada vez hay mads gente obsesionada por hacer fotografias mientras visitan
sitios turisticos.

I) Los padres trabajan fuera de casa con horarios verdaderamente terribles.

Gente de Occidente Gente de China

A) La gente da su opinién de forma
muy directa (en Europa)

3.4. ¢Qué diferencias hay entre el modo como se habla de las personas chinas y de
las personas occidentales?
a) Lee el texto y di si las siguientes frases son verdaderas (V) o falsas (F)

V/F

Cuando habla de la cultura china, el autor da muchos detalles

El autor ve la cultura occidental como una cultura que cambia

El autor ve la cultura china como una cultura que cambia

Cuando habla de la cultura occidental, el autor tiene en cuenta
excepciones (%14h)

Cuando habla de la cultura china, el autor tiene en cuenta excepciones (

(L)

b) éQué nos dice esto sobre los presupuestos (fx1%) del autor?..........ccceveueee



T4

Un discurso politico Lectura 4

A. Antes de leer
a) ¢Sabes qué significa “emigrante”? ¢E “inmigrante”?

b) éPor qué existe la inmigracién? ¢ Qué situaciones impulsan a las personas a
inmigrar?

c) éCémo es la situacién en China? ¢De dénde son sus inmigrantes? ¢Y a qué
paises emigran las personas chinas?

d) ¢Qué sabes sobre los emigrantes e inmigrantes de Espafia? ¢ A qué paises
van los emigrantes espafioles? ¢Y de qué paises vienen los inmigrantes de Espafia?
Busca en internet.

e) ¢Como imaginas que es, en general, la vida de las personas emigradas en
sus paises de acogida? ¢ A qué problemas se enfrentan?

A continuacidn, vas a leer un fragmento de un discurso politico en el que se habla de los
inmigrantes. Los discursos politicos son textos especialmente interesantes porque
tienen una influencia directa en la vida de los ciudadanos: son pronunciados por las
personas que toman decisiones politicas, por lo que reflejan o preceden a cambios
sociales. Y, ademas, influyen sobre las opiniones de muchas personas que los escuchan.
El texto que vas a leer es el discurso que pronuncio en 2006 Mariano Rajoy (actual
presidente del gobierno) en el debate sobre el estado de la nacién (un debate que se

celebra en el Congreso de los Diputados [#RiMF5E) de Espafia, una vez al afio). En el
momento de pronunciar este discurso, Mariano Rajoy aun no estaba en el poder, sino
que era el jefe de la oposicion [22FAI&l]. En este discurso, critica duramente la

actuacién del Gobierno de entonces en dos aspectos: la gestién de la inmigracién y de la
delincuencia.
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Debate sobre el estado de la nacidn

Discurso de Mariano Rajoy (lider del Partido Popular), 30 de mayo de 2006

El problema que mas inquieta en este momento a los espafioles es, sin duda, la inmigracion. No
faltan motivos. El Gobierno esta objetivamente desbordado por la inmigracion ilegal. ¢ A qué
negarlo? Ahora intenta actuar con prisas, moviliza una patrullera*, distribuye diplomaticos por
las costas africanas y reclama la colaboracion europea. jA buenas horas! Llega tarde v,

ademas, busca soluciones a los problemas menos urgentes.

Por cada inmigrante que se juega la vida** en un cayuco***, entran cien por el Pirineo. El afio
pasado llegaron unos 7.000 inmigrantes a las Islas Canarias y entraron 700.000 por la frontera
francesa. Con una diferencia: por el sur nos llegan victimas de las mafias, pero por el norte,
mezclados con la gente que viene a resolver su vida, se nos cuelan tranquilamente las mafias y
los delincuentes. Conviene no confundir las tareas. Es necesario que el Gobierno solucione la
agobiante situacion de las Islas Canarias; alli se sufre la llegada de inmigrantes africanos que
se acogen a la generosidad de este Gobierno. Pero hay que combatir la inmigracion ilegal en su
conjunto, la que llega a Canarias sin que nadie se lo impida, la que llega a Barajas**** y la que
desborda cada mafiana todas las fronteras de Gerona |[...]

Sefiorias, mejor sera que abordemos este drama en serio y con eficacia. Necesitamos a los
inmigrantes pero es preciso que lleguen de manera ordenada y legal. Esta situacion es
insostenible y, cuanto mas se tarde en actuar, mas costoso resultara para todos. [...]

En materia de seguridad ciudadana, [...] nos estamos enfrentando a unos tipos de delincuencia
gue no conociamos. [...] Por Barajas nos entran mafias de la droga y, por el Pirineo***** |os
delincuentes mas agresivos que hemos conocido jaméas. Algunos delincuentes que proceden de
Europa del Este llegan con sus antiguas unidades militares****** y actlan con armas y
estrategias militares que usan para asaltar casas y empresas [...]

No son inmigrantes que vengan a ganarse la vida. Son criminales que vienen porgue les atrae
nuestro nivel de bienestar y porque, segun ellos mismos dicen, en Espafia no tienen mayores
problemas. Necesitamos algo mas que buenas palabras, sefiorias. EI Gobierno ha dejado crecer
insensatamente este problema y debiera apresurarse a presentarnos un programa de accién
convincente.

* Patrullera: barca pequefia y rapida que la policia usa para patrullar, es decir, vigilar las costas de un pais para, en
general, prevenir el trafico de drogas o la llegada de inmigrantes sin permisos.

** Jugarse la vida: poner en peligro la propia vida.

*** Cayuco: barco pequefio y fragil que, en el norte de Africa, usan las personas para llegar a Espafia y a otros paises
del sur de Europa, cuando no pueden encontrar maneras legales de llegar a Europa. Entre 2000 y 2015 murieron 27.000
personas en cayucos (Fuente: 20 Minutos, http://www.20minutos.es/noticia/377593/0/inmigrantes/naufragio/europa/ ).

**** Barajas: el aeropuerto de Madrid.
***** Pirineo: grupo de montafias que estan entre Espafia y Francia.
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Un discurso politico: preguntas Lectura 4

1. Significado
Responde por escrito en este documento. Lee con atencidn el texto, pero no
respondas copiando fragmentos, sino usando tus propias palabras.

1.1. ¢Qué dos temas trata este discurso? ¢ Cudles son las ideas principales del autor

sobre cada tema?

___ Tema Ideasprincipales

1

1.2. ¢Qué nombres de lugares de Espafa aparecen en el discurso de
Rajoy?

Haz una lista y ubicalos en el mapa. Si
necesitas ayuda, busca en internet.

T TS — Pirineos
Nombres de lugares de |
Espafia e
1. Pirineo §0
2. oy
3.
4.

1.3. En el segundo parrafo, el autor distingue entre dos tipos de inmigrantes. Rellena
la tabla con la informacion que da.

\ Tipo 1 de inmigrantes \ Tipo 2
é¢Cuantos son? 7.000

éDe donde son?

éPor dénde
llegan a Espaia?

éSon “buenos” o
“malos”?
éPor qué?
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1.4. En el discurso de Rajoy, ¢de qué paises son los inmigrantes? ...............

1.4. ¢Qué vision se da de los inmigrantes en este discurso? ¢Es una visidon
positiva o negativa? Explica tu respuesta.

2. Practica social
Responde por escrito en este documento.
2.1. ¢Ddnde se pronuncia este discurso? ¢A quién se dirige?...........cccuuun....

2.3. Antes de leer este texto, équé visidon tenias de los inmigrantes? ¢Y ahora?
¢Coémo intenta este texto influir sobre tu visidn de las personas inmigrantes? éLo
consigue?

3. Lengua
Lee el texto con atencién para ver quiénes son los “personajes” del texto.

3.1. Lee la siguiente frase. ¢ Quién es el sujeto del verbo subrayado?

, . a) Yo
Por Barajas nos entran mafias de la b) Ta
drogay por el Pirineo los ¢) Ella/el

delincuentes mas agresivos que

R d) Nosotras/ nosotros
hemos conocido jamas

e) Vosotras/ vosotros

f) Ellas/ ellos

¢A quién crees que incluye ese pronombre? ¢Tu te sientes incluido o
14T [UT Lo F- OSSP

3.2. Lee la frase otra vez. ¢ Usa el autor un estilo objetivo? ¢O intenta
provocar una emociOn €N SUS OYENTES? ....c.cceveueerrereerereseiesereeessesesesassssesesveens

Si es asi, ¢qué emOoCiON INTENTA PrOVOCAI? .......oveiieeereeere e ereeerrereeeesreere e eessenas
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Anexo Il

Texto y preguntas del examen final

TEX

Texto: Aplicaciones para que mama aproveche méas su smartphone (publirreportaje)
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1. Significado (23)
Texto

Aplicaciones para que mama aproveche mas su smartphone

José Luis Pefiarredonda 11.05.12 @ 18:45 PM

No importa si mama tiene un iPhone, un Android o un BlackBerry. En todas las
tiendas moviles hay cientos de aplicaciones* que pueden hacerle la vida mas fécil y
divertida. En visperas del dia de las madres, ENTER.CO les muestra una seleccion de
algunas de las ‘apps’ mas utiles para ellas.

(1) Una sencilla y poderosa lista de compras

Mom'’s Shopping List es una aplicacion muy simple para hacer listas de la compra.
Incluye un conjunto basico de alimentos y utensilios de aseo, y el usuario va
incluyéndolos en sus listas de acuerdo con sus necesidades. Las listas se pueden
guardar para verlas posteriormente. Ademas, la aplicacion ofrece la opcién de
mostrar el listado cuando el usuario llegue a un supermercado. La versién basica es
gratuita y esta disponible en Google Play Store, pero se pueden comprar mas items

para anadirlos a las listas por 65 centavos de délar.
(2) Una aplicacién para las futuras madres

My Pregnancy Today es una excelente guia para las futuras madres. La aplicacion es
en una especie de enciclopedia del embarazo: explica con textos, imagenes y videos
cdmo cambia el cuerpo de la madre semana a semana, y ofrece consejos de
acuerdo a la etapa en la que se esté. Ademas, ayuda a calcular la fecha estimada del
parto, mantiene una lista con todas las cosas por hacer antes de que el bebé nazca,
muestra ‘tips’ de alimentacién y conecta a la futura madre con otras que estén en
la misma etapa. Esta disponible gratis en Google Play Store.

(3) Que su mama lo llame con un solo toque
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Si su mama es novata con el iPhone, apreciara todo lo que le haga mas facil su
relacién con él. Una aplicacion llamada FaceCall le permitira configurar su teléfono
para que, con solo tocar un icono, el teléfono lo llame automaticamente a usted o a
alguien mas. El botén se puede configurar para que al pulsarlo se envie un mensaje
de texto, un email o incluso se inicie una conversacién en Facetime. Vale 2,99
ddlares en la AppStore.

(4) Un entrenador personal en su BlackBerry.

Los mercados moviles estan llenos de aplicaciones para ayudar en el ejercicio fisico.

Pero pocas son tan completas como Adidas myCoach. Esta no solo registra los
recorridos, distancias y calorias que se queman durante el entrenamiento, sino
también ayuda a planear y mejorar el rendimiento. La ‘app’ funciona como un
entrenador personal, pues le ayuda al usuario a regular la intensidad de su ejercicio
de acuerdo a su nivel. Como si eso fuera poco, calcula el estado de sus zapatillas y
dice cudndo es tiempo de cambiarlas. Lo mejor: es gratis en BlackBerry App
World®.

(1) Relaciona las fotografias siguientes con las aplicaciones de las que habla el
texto. (2X4=8)

1. Mom’s Shopping List .......
2. My Pregnancy Today .......
3. FaceCall ........

4. Adidas myCoach .........

A. B. C.

208 B A K@ 10:29m
i |

Ummh.. we neep...

16 Weeks

MON YOUR BABY
#ar% peepin your uterus your
embryo is growing larger an...

FaceCall

YOUR BODY g e |
You may notice some pressu... 4
- (1 @
Anna Eve mma
ios i

WED TODAY: NUTRITION
Mar. 25 Eating peanuts during
205days  pregnancy

. Can eating peanuts give you..

%J Dao some stretching

61 Texto: Aplicaciones para que mama aproveche mas su smartphone (publirreportaje)
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il

A Workout History 3:59p

Assessment Workout

00:15:14 06/16/2010

Free Walking

22:41 min/mi

00:15:13 06/13/2010

Free Other

(2) En una frase breve, ¢ para qué publica el autor este texto? (5)
(3) éCuando se publica? ¢Y por qué se publica en esa fecha? (5)

(4) Entuopinidn, iqué aplicaciones de la lista son solo para mujeres? ¢ Hay alguna
aplicacion que podria necesitar un hombre o un padre? (5)

Il. Practica social. Responde a las preguntas. (30)

(1) éQuién es el lector ideal del texto? éPor qué? éDdénde podrias encontrar este
texto? ¢Por qué? (10)

(2) éQué imagen tiene el autor sobre las madres? (imagina su edad, sus gustos,
sus ocupaciones y otros factores) (10)

(3) éCrees que es una imagen realista de las madres? éHay otras madres
que no estdn representadas en este texto? (5)

(4) ¢Como intenta influir el autor sobre tu punto de vista? ¢ Crees que lo consigue?
¢Por qué o por qué no? (5)

lll. Lengua. Responde a las preguntas. (17)
(1). Lee las frases siguientes y subraya los adjetivos (/£ %1il). (6)

- Mom’s Shopping List es una aplicacion muy simple para hacer listas de la

compra

- My Pregnancy Today es una excelente guia para las futuras madres
- pocas (aplicaciones) son tan completas como Adidas myCoach.

- Una sencilla y poderosa lista de compras

(2) éPara qué utiliza el autor esos adjetivos? (11)
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IV. Reflexidn propia. Plantea dos preguntas para profundizar sobre el
significado de este texto, y escribe una respuesta breve a cada una de ellas.
(10).

V. Preguntas sobre el contenido del curso. (10X2=20)

(1).¢Qué es un estereotipo? Da tu propia definicion y da un ejemplo de alguno
de los textos que hemos leido en clase

(2) éQué es un supuesto? Da tu propia definicidon y da un ejemplo de alguno de
los textos que hemos leido en clase
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Anexo lll

Instrucciones para el disefio de lectura (TarAct)

Captura de pantalla de la presentacion de Powerpoint que muestra las instrucciones

para guiar el disefio de actividades de lectura por parte de los aprendientes.

Los estudiantes crearon esas actividades para guiar la lectura de textos seleccionados
por ellos mismos (pertenecientes a un género discursivo negociado con el grupo-clase),
y estaban orientadas a otros compafieros de clase que no hubieran leido el mismo texto

que ellos.
Clase: GP.

Instrucciones para la creacion de actividades de lectura a partir de criticas de cine.

les  Animaciones  Presentacion con diapositivas  Revisar  Vista Q :Qué desea hacer?

12 -|A A - BmE~\ oo U Le

' OALLSS - % Re

S S ahe AV - 5% > { }|= Organizar N sd
Fuente Parrafo Dibujo

Disenar actividades

m Elegid una critica [en grupos de 2/3]
m Disenad preguntas que ayuden a los compafieros a comprender la critica.

m Partes
- Significado
m Para ayudar a comprender el contenido o las ideas
- Sociedad
m Para ayudar a comprender mejor el contexto social y cultural
- Lengua
m Para ayudar a comprender las palabras dificiles o gramatica
- Preguntas para la discusicn
m Para comprender criticamente el texto, en profundidad

m Texto: maximo 300 palabras,

m  Maximo: 10 preguntas

= Notas B 55 g - i
I O R
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Anexo IV

Instrucciones para la tarea de redaccion de ensayos

TarEns

- Instrucciones para el ensayo de reflexion TarEns, mostradas después de la lectura de
T1 (Bella Durmiente) y de la discusion sobre cuentos tradicionales: captura de pantalla
de la presentacion de Powerpoint en que se muestran las instrucciones de la tarea (en
los dos grupos: GP y GG).

Tarea para la siguiente clase: un ensayo reflexivo

Elige un cuento (chino u occidental) que te leyeran de pequefio/a, en casa o en el
colegio. ¢Qué imagenes sobre dos grupos diferentes se dan en ese cuento?

Un buen ensayo debe incluir:
* Un resumen del argumento del cuento.

- Una reflexion personal sobre los valores de ese cuento (por ejemplo: ¢Qué
imdgenes sobre las relaciones entre X e Y se dan en ese cuento?).

- Referencias a lo que has aprendido en clase, 0 a comentarios de tus compafieros
que te han ayudado a ver aspectos nuevos o diferentes de los cuentos tradicionales.

- Instrucciones para el ensayo de reflexion tras la lectura de T2 (La vida de Lucas) y
discusién sobre estereotipos nacionales: captura de pantalla de la presentaciéon de
Powerpoint en que se muestran las instrucciones de la tarea (en los dos grupos: GP y
GG).

TARER PARA LA SIGUIENTE CLASE: UN
ENSAY0 REFLEXIVO

= Escribe un ensayo sobre los estereotipos: ;qué son y qué efectos tienen sobre la
gente? Da ejemplos. Puedes elegir a alguna pelicula o serie en la que haya
personajes extranjeros. ;Esos personajes refuerzan estereotipos de su pais o no?
JPor qué?Y ;qué efectos pueden tener los estereotipos sobre las personas que ven
la serie?

= Un buen ensayo debe incluir:
- Una definicién clara de qué son los estereotipos.

- Una reflexion personal sobre qué efectos pueden tener los estereotipos sobre la
sociedad.

- Un ejemplo concreto. Si es un personaje de television, debes explicar y justificar
sl el personaje refuerza estereotipos y de por qué.
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- Instrucciones tras la lectura de T3 (Diferencias entre China y Occidente) y discusién
sobre estereotipos chinos: captura de pantalla de la presentacién de Powerpoint en que
se muestran las instrucciones de la tarea (actividad realizada en el GP).

Deberes
®» OPCION A:

= | os administradores del blog en el que ha aparecido "Diferencias entre China y Occidente”
quieren publicar una entrada escrita por una persona china que responda para dar su punfo
de vista sobre ese articulo. 3Qué respondetias 102

= Utiliza, no solo tu puntos de vista, sino lo que has aprendido en clase, observaciones de fus
compaferos, expetiencias personales...

omparalas con las observaciones del autor, para decir si estas de acuerdo con €l o no, y por
qué.

= Escribe un texto ordenado y claro, que pueda ser entendido por leciores espafioles.
OPCION B:

= Escribe un ensayo reflexivo sobre el texto, en el que respondas a una de las preguntas que
habéis planteado en clase (tus comparneros o f0)

= Ufiliza, no solo tu puntos de vista, sino lo que has aprendido en clase, observaciones de tus
compaferos, experiencias personales, noticias del periédico, otros textos...

= Compdralas con las observaciones del autor, para decir si estas de acuerdo con €l o no, y por
queé.

= FEscribe un texto ordenado y claro.
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Anexo V

Instrucciones para la gestion de discusiones en clase

Disc

- Instrucciones para la discusion a partir de la lectura de T1:

DISCUSION

= a) ;Qué imagen da este cuento sobre las
relaciones entre hombres y mujeres?

= b) ;Compartis tu y tu familia o amigos esos
valores?

® ) ;Puedes pensar en alguien que no comparta
esos valores?

= d) ;Puedes inventar un final alternativo para este
cuento!?

- Instrucciones para la discusion a partir de la lectura de T2:

DISCUSION

a) ¢Representa Lucas a todas las personas mexicanas? ;Qué sabemos
de ¢é1? Con tus compaiieros, rellena la ficha con sus datos

= A continuacién, imaginad a una persona distinta de él y rellenad su
ficha. Imaginad cémo seria su rutina diaria.

b) ¢Coémo se representan a las personas mexicanas o espaiiolas en los
medios de comunicacién chinos (noticias, cine, musica)? ¢Hay
estereotipos o no? Si los hay, squé estereotipos hay?

c) ¢Coémo aparecen las personas chinas en las peliculas extranjeras
que has visto? ¢Hay estereotipos o no? Si lo es, ;qué estereotipos hay?

€
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- Instrucciones para la discusion a partir de la lectura de T3:

A) Instrucciones para que los estudiantes preparasen preguntas relevantes, y

Preparar preguntas de discusion

® En |a proxima clase vosotros seréis los que planteéis
preguntas para discutir, acerca del texto “Diferencias enire
China y Occidente”.
®» Tienen que ser preguntas que....
= Sean abiertas
= No se pueden contestar con “Si” o “No”
= Ayuden a comprender el texto en profundidad
= Ayuden a relacionar el texto con...
= Hechos sociales recientes
® Experiencias personales

= Sobre las que vuestros companeros tengan opiniones diferentes

b) Instrucciones para la gestion de la discusion en clase: indicaciones que se
dieron en la sesion siguiente, y que estaban orientadas a la gestion de la discusion en

grupos pequefios de 4 a 6 personas.

Discusion

En cada grupo:

= > Qué preguntas habéis traido para discutire

» 5 Cudles son mejores?

» Abiertas (No se pueden contestar con “Si” o “No")
» Ayudan a comprender el texto en profundidad

= Ayudan a relacionar el texto con...

= Hechos sociales recientes

= Experiencias personales

» Sobre las que vuestros companeros tengan opiniones diferentes
= Flegid 3 preguntas qué querdis discutir en vuestro grupo

®» Discusion

» Pyesta en comun

= Presentad al resto del grupo las preguntas qué habéis elegido y las
conclusiones a las que habéis llegado
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Anexo VI

Actividades de autoevaluacion

ActAut

Relacion de objetivos de aprendizaje y parrillas de autoevaluacion utilizadas

durante la explotacion de T3, T4y TarAct.

A) ActAut3: captura de pantalla de la parrilla de autoevaluacion.

Autoevaluacion

.Qué he aprendido leyendo “Diferencias entre China y Occidente”?

+
Puedo contestar/ Evidencias
No lo tengo claro
1. En una frase breve, jcual es la idea principal
?E; de este texto?
2 - - T
b= 2. (Cual es la intencion del autor al publicar este
ah G
@ texto?
3. (Donde se publica este texta?
;Quicn lo lee?
- 4. ;Como puede afectar este discurso a las
g personas que lo leen?
L¥)
E 5. (Qué caracteristicas tienen los blogs?
6. (Qué es un gentilicio?
¢ Puedes dar algiin ejemplo del texto?
7. (Qué es un supuesto?
2} ¢ Puedes citar algiin supuesto que tenga el autor
E de este texto?

286




B) ActAut4: captura de pantalla de los objetivos de aprendizaje negociados con los

aprendientes y la parrilla de autoevaluacién con criterios ligados a dichos objetivos.

Lectura de un discurso politico:
objetivos de aprendizaje °

1. Conocer mejor los discursos politicos en Espana.
2. Conocer mas sobre los inmigrantes en Espana. *

3. Comprender la idea principal del texto.

4. Comprender para qué sirven algunas de las palabras del
texto.

5. Identificar la intencion del autor.

m 6. Saber qué efectos tiene el discurso en la sociedad
espanola

m 7. Predecir la opinion del autor.
m 8. Entender la ideologia del texto y analizarla criticamente.

m 9. Ser consciente de los efectos que el texto tiene sobre tu
propia opinion.

Autoevaluacién

éQué he aprendido leyendo un discurso politico?

Puedo contestar/ | Evidencias
No lo tengo claro

1. ¢{Quién pronuncia este tipo de discursos?
¢Donde lo hace? ¢ A quién se dirige?

2. ¢ De qué paises provienen los inmigrantes de
Espafia?

3. ¢Como puede afectar este discurso a las
personas en Espafia? (piensa en personas nacidas
dentro y fuera de Espafia, y en efectos generales,
pero también en la vida cotidiana)

4. En una frase breve, iqué imagen da el autor
sobre los inmigrantes? ¢ Qué otras imagenes puede|
haber?

5. ¢Como intenta el autor influir sobre tu punto de
vista? {Crees que lo consigue? ¢ Por qué o por qué
no?

6. En una frase breve, ¢cual es la idea mas
importante de este discurso?

7. En una frase breve, ¢cudl es la intencidn del
autor al pronunciar este discurso?

8. ¢Para qué se usa el pronombre “nosotros” en los
discursos polfticos?
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C) ActAutGP: captura de pantalla de los objetivos de aprendizaje negociados con los

aprendientes y la parrilla de autoevaluacién con criterios ligados a dichos objetivos.

Objetivos de lectura de criticas de cine

Comprender la idea principal de la critica
Identificar la intencion del autor

Valorar si compartes el punto de vista del autor, y por qué
Identificar quienes son sus lectores ideales
Identificar qué imagen social se da de los grupos

M ¢

Identificar qué quiere el autor que pienses sobre la pelicula

- Hombres, mujeres; espanoles, extranjeros; ricos, pobres

m Identificar qué caracteristicas tienen los textos [criticas de peliculas]

Noticia que he 1e1d0: e s s sssamr e srs s sressrsssessrssressnsrassansssasazs sessnarane

Autoevaluacién

éQué he aprendido leyendo una critica de cine?

Autores de la actividad: .....oiniinnn

Puedo contestar/ No lo
tengo claro

Evidencias

1. En una frase breve, icudl es la idea
principal de la critica que he leido?
¢Qué aspectos de la pelicula critica el
autor, y que dice sobre ellos?

(EJ.: guidn, interpretacién, fotografia, banda
sonora...)

2. ¢Dénde se publica la critica que has
leido? ¢Y otras criticas de cine?
¢Quiénes son los lectores ideales de este
tipo de texto?

3. ¢Qué opinion tiene el autor de la critica
sobre la pelicula? ¢Qué quiere gue piensen
los lectores sobre la pelicula?

4, ¢ Compartes tu el punto de vista del
autor? ¢Por qué o por qué no?

5. ¢Es fiable el autor? ¢Por qué?

6. ¢Qué grupos sociales aparecen en la
noticia que has leido? ¢ Qué imagen se da
de ellos en la noticia?

[Hombres, mujeres; espatfioles, extranjeros;
ricos, pobres...]

7. ¢Qué caracteristicas tienen las criticas de
cine?
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D) ActAutGG: captura de pantalla de los objetivos de aprendizaje negociados con los

aprendientes y la parrilla de autoevaluacion con criterios ligados a dichos objetivos.

Objetivos de lectura de noticias del
corazon

&)
m Comprender la idea principal de la noticia
m Identificar la intencion del autor M <
m |dentificar qué quiere el autor que pienses sobre esos famosos
m Valorar si el autor es fiable 0 no
m |dentificar quienes son sus lectores ideales
m Identificar qué imagen social se da de los grupos

- Hombres, mujeres; espanoles, extranjeros; ricos, pobres
m Identificar qué caracteristicas tienen los textos [noticias del corazon]

|Autoevaluaci6n

éQué he aprendido leyendo una noticia del corazon?

Noticia que he [eid0: i s s s s e s AUtores de la actividad: e,

Puedo contestar/ No lo Evidencias
tengo claro

1. En una frase breve, ¢cual es la idea
principal de la noticia que he leido?

2. ¢ Dénde se publica la noticia que has
leido? ¢Y otras noticias del corazén?
¢Quiénes son los lectores ideales de este
tipo de noticias?

3. ¢Qué opinidn tiene el autor de la noticia
sobre los protagonistas? ¢ Qué guiere que
piensen los lectores sobre los
protagonistas de la noticia?

4, ¢Esfiable el autor? ¢Por qué?

5. ¢Qué grupos sociales aparecen en la
noticia que has leido? ¢ Qué imagen se da
de ellos en la noticia?

[Hombres, mujeres; espafioles, extranjeros;
ricos, pobres...]

6. ¢ Qué caracteristicas tienen las noticias
del corazon?
[¢ Puedo mencionar 5 caracteristicas?]
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Anexo VII

Modelo de notas de campo

ModNot

=Tl o T-

Grupos
P N@ estudiantes presentes/ ausentes...........

Summariser | Lucia
Challenger | Elvira
Connector Jose
Wrapper

Practicas criticas

1 2 3 4 5
Textuales VAN )
Personales W )
Sociales W

Descripcion

Problemas (tomar notas de las preguntas que plantean los estudiantes, cudndo y cémo
dan muestras de no comprender o no participar en las actividades)

Aspectos positivos (tomar notas de actividades, preguntas o textos que han suscitado
alta participacién o practicas criticas)
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Anexo VII

Cuestionario de evaluacion de la asignatura

ModCuest

Encuesta para mejorar la asignatura de Lectura

Tus ideas y opiniones son importantes para la investigacion sobre la lectura entre
estudiantes de espaiiol, porque ayudan a mejorar la ensefianza.

Muchas gracias por dedicar tiempo a rellenar esta encuesta.

1. Sobre tu aprendizaje de espafiol en general (no sobre Lectura V): ¢ qué tipo de actividades de

lectura crees que te ayudan a aprender mas? ¢ Cuales menos?

2. Sobre esta asignatura (Lectura V): i qué actividades (como deberes y en clase) te han parecido

mas interesantes, relevantes para tu aprendizaje o motivadoras?

3. ¢Qué actividades te han resultado menos utiles o interesantes?

4. ¢ Qué textos te han parecido mas interesantes? ¢ Por qué? ¢ Qué textos te han parecido menos

interesantes? éPor qué?
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5. éHas leido textos en espafiol fuera de clase que te hayan parecido interesantes? ¢Puedes

sugerir qué lecturas se podrian incluir en el programa?

6. ¢ Crees que esta asignatura de Lectura V esta cambiando como lees en espafiol? ¢Y en chino?

7. Si pudieras introducir un cambio en las clases de Lectura V, écual seria?

8. ¢Qué has aprendido durante el curso?

9. ¢Qué te gustaria aprender en la asignatura de Lectura V?

Opcional: étienes otros comentarios?
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Anexo IX

Universitat
Pompeu Fabra
Barcelona

Consentimiento informado

Esta hoja de consentimiento informado corresponde al proyecto de investigacion ECODAL-Evaluacion
de la competencia discursiva de aprendices adultos plurilinglies: deteccién de necesidades formativas y
pautas para un aprendizaje auténomo. Este proyecto se realizara desde el afio 2017 y hasta el 2019 en la
Universidad Pompeu Fabra, coordinado por Carmen Lopez Ferrero (https://www.upf.edu/web/carmen-

lopez-ferrero)

Querido/a estudiante:

En primer lugar, muchas gracias por tu interés en el proyecto ECODAL. En este
proyecto estudiamos habilidades y conocimientos de los estudiantes cuando hablan y
escriben en espafiol. Para ello, nos interesa estudiar tanto los textos que produces (al
hablar y al escribir) en clase, como tus opiniones sobre lo que has aprendido. Con este
proyecto, queremos mejorar la evaluacion, los materiales y las actividades de los
profesores, y también esperamos mejorar la autonomia de los estudiantes cuando
aprenden espariol.

Lee este documento y firmalo si entiendes y aceptas las condiciones de esta
investigacion. Si tienes alguna pregunta, escribe a Ana Castafio Arques
(castano.argues.ana@outlook.es):

1) Das permiso a Ana Castafio Arques para que recoja textos tuyos (orales y escritos)
producidos para la clase de Lectura V.

2) Das permiso a Ana Castafio Arques para utilizar esos textos para realizar la
investigacion. Tus textos podran aparecer en articulos cientificos y en
presentaciones en congresos cientificos, pero tu participacion sera siempre anénima
(tu nombre no aparecera nunca en esos trabajos).

3) Participaras en dos entrevistas (individuales o con otro participante, lo que
prefieras). Las entrevistas duraran entre una y dos horas y se llevaran a cabo en tu
universidad. Ana Castafio Arques u otra profesora del departamento te entrevistara.

4) Das permiso a Ana Castafio Arques para que te grabe con una grabadora de audio
en clase y asi poder investigar cbmo aprendes espariol.
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https://www.upf.edu/web/carmen-lopez-ferrero
https://www.upf.edu/web/carmen-lopez-ferrero
mailto:castano.arques.ana@outlook.es

____Marca aqui con una X si das permiso a Ana Castafio Arques para reproducir partes
de grabaciones orales en publicaciones, presentaciones publicas, congresos, etc. Nunca
constara tu nombre propio, excepto si nos indicas lo contrario, pero ten en cuenta que
podrias ser reconocido por tu voz.

Tu tiempo: Tu participacion en el proyecto es voluntaria, no recibiras dinero a cambio
y podrés terminarla cuando quieras sin consecuencias de ningdn tipo. Si quieres, nos
pondremos en contacto contigo al acabar la investigacion para explicarte los resultados.

Tu privacidad: la informacién sobre ti y tus textos se guardardn de manera segura, y
los mantendremos separados de tu identidad. Las Unicas personas que podran ver tu
informacion seran investigadores de la Universitat Pompeu Fabra.

Tus datos seran andnimos, y podrén ser estudiados por Carmen Lopez Ferrero, y su
equipo de investigacion y de trabajo (detallado en la web del proyecto
https://www.upf.edu/web/ecodal). Tus datos personales y las grabaciones se
conservaran durante la duracion del proyecto; cuando el proyecto termine, se
eliminaran.

Si un texto tuyo (oral o escrito) se utiliza para hacer una presentacion, no aparecera tu
nombre.

Muchas gracias por tu ayuda: esta investigacion no seria posible sin tu participacion.
Por favor, a continuacion, escribe la fecha y firma esta pagina para confirmar que
entiendes y que aceptas las condiciones de este estudio. Muchas gracias.

Nombre del participante: Firma:
Nombre del investigador: Firma:
Lugar y fecha:

Los datos personales facilitados seran incorporados en el fichero de datos de carécter personal
“Projectes de recerca, desenvolupament i innovacio", titularidad de la Universidad Pompeu Fabra
con la finalidad de llevar a cabo estudios, trabajos o proyectos de investigacion, asi como la
promocion y gestion de los productos resultantes. Estos datos solo se podran ceder, con el
consentimiento previo del interesado, a entidades que colaboran en el desarrollo de la actividad,
para difundir la investigacion en los medios de comunicacidn e Internet; y en aquellos casos en los
que sea necesario para el cumplimiento de las obligaciones legalmente establecidas. En cualquier
momento se pueden ejercer los derechos de acceso, rectificacion, cancelacion y oposicion mediante
comunicacion escrita, acompafiada de una fotocopia del DNI o documento equivalente dirigida a:
Gerent. Universitat Pompeu Fabra. PI. de la Merce, 10-12. 08002 Barcelona.
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Anexo X
Muestra de respuestas Respl

Captura de pantalla de las respuestas individuales remitidas por correo electronico de
la estudiante Elena (GP), acerca de T1, la lectura en torno a La Bella Durmiente
(cuento infantil).

un cuento tra nal: preguntas Lectura 1

1. Significado

Responde por escrito en este documento. Lee con atencidn el texto, pero no respondas

copiando fragmentos, sino usando tus propias palabras.

1.1. ¢Quiénes son los personajes principales de este cuento?
Son el rey, la reina, la princesa, el hada y el principe.

1.2. ¢Qué relacién hay entre ellos? Si quieres, dibuja un esquema mostrando esa

relacién.
[N
onh 2 P& arRIvONIO
&
PADRES| HUA

ENe, .
Neay Tany . LA SALVO
o [ommcrsa [« o Lo ]

1.3. éTienen nombre los personajes? éPor qué, o por qué no?

No, creo que es porque el escritor pensé se puede entender el contenido aunque las
personajes no tienen nombres.

1.4. Aunque el texto no lo diga, écudndo y donde crees que ocurre esta historia? ¢Qué

dice el texto que te hace pensar asi?
Creo que ocurre en los siglos muy antes en algun pais occidental.

Porque hay un reino en la historia, pocos paises de hoy son de monarquia

constitucional. Y el hada no aparecen mucho en los cuentos orientales. En China, los que
pueden hacer encantamientos en los cuentos son i#{lli(dios), #%E(monstruo) o el
fantasma.

1.5. ¢Qué cualidades estan asociadas a la bella durmiente? ¢Y al principe?
La bella durmiente es hermosa, humilde, inteligente y adorna virtud.
El principe es valiente y se atreve a nada.
2. Practica social

Responde por escrito en este documento.

2.1. ¢Quién publica este texto? ¢Dénde podrias encontrarlo? ¢ Para qué se publica?

Los escritores de cuentos. Podemos encontrarlo en las paginas web, los libros para

nifios o los libros del alumno.
2.2. ¢Quién o quiénes son los lectores ideales de este texto?

a) Los nifios de cuatro afios a los que les gustan los cuentos de hadas.

b) Los estudiantes extranjeros que quieren mejorar su espafiol.

c) Los padres o los profesores que quieren leer cuentos a nifios

pequenos.
d) Todas las anteriores.

e) Otros:

295



2.3. {Estas de acuerdo con el analisis de los valores que se incluye al final del cuento?

éPor qué o por qué no?

No. No estoy entiendo mucho de qué parte podemos encontrar el valor de “saber
esperar”. Todo lo que veo es “si no invitas alguien, o sea mientes a alguien, los resultados
serian impensables.”, porque todo el asunto ocurrié debido a los reinos no invitaron un
hada cuando todos habian invitado{ por eso podemos tomarlo como una mentira), y el
hada estaba enfadado que castigarlos. Por eso estar honesto y sincero a otros y saber
compartir son importante para las relaciones. O también puede ser “si quieres adquirir
algo, atrévete a explorar y provocar”[ como el principe). Aunque la meta estd muy lejos,
parecen hay no posibilidad que conseguiras, puede adquirir solo si te insistes y haces

esfuerzos.

2.4. ¢Qué efecto crees que puede tener sobre los nifios que escuchan este cuento? ¢Y

sobre las nifias?

Creo que los nifios pueden tratar las nifias como “las personas que tengo que ayudar”
o “los hombres tienen que proteger las mujeres™. Y las nifias pueden creer la paciencia
puede darles el verdadero amor. Ademds, algunos pueden pensar si hacen oracién( sin

hacer nada) y esperan, pueden ganar algo que quieren.
3. Lengua
Responde por escrito en este documento.
3.1. ¢Como comienza el texto? ¢ Has leido otros cuentos en espafiol? ¢Hay otras
maneras de empezar los cuentos en espafiol?

“Erase una vez un rey y una reina que, aungue vivian felices en su castillo, ansiaban dia

tras dia tener un hijo.” Comienza con las presentaciones de las personajes principales.

Si.
“Habia una vez...” Comienza con las descripciones del fondo.

3.2. iComo empiezan los cuentos en chino? ¢Se utilizan estas formulas en otros

contextos, ademas de en los cuentos?
Empiezan la misma que en espafiol. Y también se utilizan en los guiones.

3.3. En el didlogo entre la rana y la reina: ¢como muestra respeto la rana? ¢Utiliza td,

usted o algo diferente?
Utiliza vosotros.
3.4, ¢ Qué significa "hasta el fuego de la cocina se quedé dormido"?

Creo que significa todo el mundo quedd dormido. Porque para sobrevivir, necesitamos
comer algo y cocinar, pero si el fuego de al cocina se quedd dormido, nadie ira a cocinar o

comer.

jpalabras [[¥ Espafol (Espafia) B B -
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Anexo Xl

Muestra de ensayo reflexivo Ensl

- Ensayo Ensl a partir de un cuento infantil de eleccion libre, propuesto tras la

lectura de T1, La Bella Durmiente (cuento infantil)

- Tarea realizada por Violeta (GG)

Sobre La Bella y La Bestia

Bella es una chica que se aficiona a leer e imaginar, es diferente de las
demas en el pueblo. Gaston, un narciso, quien quiere casarse con Bella,
pero Bella lo rechaza. Un dia, el padre de Bella se pierde y entra en el
castillo de la bestia sin intencion.

Como arranca la rosa a escondidas, la bestia lo pone en prision. Al saber
esta noticia, Bella alcanza al castillo y le pide a la bestia que libre su
padre. Como cambio, Bella se obliga a dejar en el castillo. Después, Bella
descubre que bajo la apariencia horrible de la bestia, es un corazon

amoroso.

Este cuento es famoso y esta filmado en este aflo. Lo vi en el cine pero no LJ
entiendo por qué Bella se enamora con la bestia. Me parece que para

Bella, la bestia es terrible y ha puesto su padre en prision. Atn bajo la

apariencia es un corazon amoroso, cualquier chica normal seleccionara \

[

escaparse del castillo y regresara a casa.

En esta pelicula, no vi ninguna razén que Bella se enamora a la bestia. Al
principio, pienso que la razon es la bestia tiene muchos libros en el

castillo, y a Bella le gusta leer. Pero esta razon no es suficiente para el L)

amor.

Supongo atrevidamente que Bella esta enferma y la enfermedad es el
sindrome de Estocolmo. Se enamora con un hombre, o sea, un animal que ]

la encarcela. Es extrafio y chocante si no hay el fondo del cuento de hadas. L]

No creo que es el amor entre los dos, solo es otro sufrimiento que se

esconde atras un cuento de hadas.
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Anexo Xlli

Muestra de actividades de lectura ActGP

Actividades disefiadas para facilitar la comprension de una critica de cine (elegida por

el GP), de dos estudiantes (GP5 y GP14)

Critica: Fractura global,fractura individual

Lista de palabras desconocida:

Céctel BEHE
Enrolar i &
arsometrsje 4EESELES

Némesis Bihd

Torturada  BEFI

Emulo ESEF i F
Psique i =i
Fracturada ENTHAEY BREAY
Islamico A=A

Pulcra HER: T3
Pébulo GAERGES)
Delirio HhEEEE, s Mg
Sage s 5

https://www.guiadelocio.com/cine/archivo-peliculas/american-assassin/fcriticas/fract

ura-global-fractura-individual
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1. ;Qué opinas el comportamiento de venganza del protagenista?

esta pelicula vemos una emocion cordial.

2. El autor dice “esta pelicula parece este coctel de violencial.iPiensas que esta
pelicula refleja la altura taza de violencia de U.U?;Y por gué?

para tomada en serio”.

4, Segun el autor si la pelicula tiene algo parecido a otras peliculas?

Si. Por ejemplo, el personaje en esta pelicula se asemeja a otros personajes

ha sucedido ya a otros personajes en realizaciones previas de Cuesta™.

5. ¢En gué aspectos tiene semejanzas esta pelicula con otras peliculas de agentes
secretos de U.U.?
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Anexo XllI

Parrilla de autoevaluacion AutEv4 rellenada por una estudiante

- Parrilla de autoevaluacion AutEv4 correspondiente a la lectura de una réplica

en un debate politico sobre inmigracion (T4)

- Parrilla correspondiente a Blanca (GP)

Autoevaluacion
;Qué he aprendido leyendo un discurso politico?
+
Puedo contestar/ Evidencias
No lo tengo claro
1.;Quién pronuncia este tipo de discursos? Si Este tipo de discurse se publica por los politicos como Rajoy con algunos
intereses propios.
2. ;De qué paises provienen los inmigrantes en Si En este discurso, hay dos tipos de los inmigrantes: unos buenos que entraron
Espaiia? en Espaiia por el sur  (de Africa) y otros malos entraron en esta tierra por la
frontera francesa, o sea por el norte. (de Europa)
3. ;Cémo puede afectar este discurso a las Si, peronosé | El efecto de este discurso se puede dividir en 3 aspectos.
personas en Espafia? (piensa en personas nacidas | si es completo. | 1.A los ciudadanos espaiioles, incluyendo los nativos y los inmigrantes
dentro y fuera de Espaila, y en efectos generales, buenos. Tendran més confianza en Rajoy y inclinaran a creer que Rajoy

pero tambien en la vida cotidiana) es capacidad de administrar bien el orden de la sociedad.

2.A los inmigrantes malos. Publica este discurso al publico para advertir
a los inmigrantes malos que estan dispuestos a castigarlos si siguen
cometer un crimen.

3.A los oyentes que asisten a esta conferencia. Este discurso hace a ellos
conocer claramente la situacion de Espaila y la contraposicion entre &l y

el Gobierno y adoptar el punto de la vista de Rajoy.

4. En una frase breve, ;qué imagen da el autor Si, pero no El autor da una imagen en que no hay los inmigrantes que quieren buscar un
sobre los inmigrantes? ;Qué otras imédgenes estoy muy trabajo para vivir, sino hay los malos que traen muchos problemas en la tierra.
puede haber? seguro. Ademas la situacion ha empeorado desde entonces por el injiltil Gobierno.

También puedo imagiar que la mejor situacion sucederd en Espaiia cuando
Rajoy tenga el poder para administrar el pais a través de la descripcion y la

voluntad de Rajoy.
5. (Cémo intenta el autor influir sobre tu punto | Si Esta claro que el punto de vista de Rajoy no es fible. Como otros
de vista? ;Crees que los consigue? ;Por qué o politicos, para un objeto, Rajoy destaca muchas ventajas propias y en

por qué no? cambio, presenta las desventajas de su objeto que quiere atacar (en este

lugar, es el Gobierno) . Rajoy influye mi punto de viesta atavés de la
contraposicion entres él y el Gobierno.
Pero no los gonsigue porque sé que es el comun fendmeno que se produce en

el aspecto de la politaca por eso las palabras no son fibles y no puedo confiar
todos los puntos de la vista de Rajoy.

6. En una frase breve, ;cudl es la idea mas Si La idea mas importante de este discurso es que la situacién de Espafia que

importante de este discurso? ocasiona los inmigrantentes es malo por el yltil Gobierno y él ha fijado los
problemas y puede resolverlos si tiene el poder.

7. En una frase breve, ;cudl es la intencion del Si es que Rojoy quiere degradar al Gobierno y al mismo tiempo, destacarse a si

autor al pronunciar este discurso? mismo.

[ Para atacar el actitud pasive y el hecho inultil del Gobierono y mostrar
su gran voluntad politica ( es capaz de estar en el poder) , capacidad
personal de descubrir, resolver los problemas y también su preocupacion
( presta atencion a todo el pais y todos los ciudadanos de su pais .)1
8. (Para qué se usa el pronombre “nosotros” Si Rajoy usa el pronombre “nosotros™ fuerza a su lector y oyente a adoptar
enlso discursos politicos? su punto de vista.
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Anexo XIV

Transliteracién de DOr4 (GP)

Sesion 4 del curso
18 de octubre de 2017
16 asistentes

Transcripcion correspondiente a los minutos 0:00-34:10.

- LEONOR: ... Primero, les voy a introducir las impresiones de los méxicos.
Primero, segun los estadounidenses, los méxicos todos son inmigrantes ilegales
porque ellos suelen atravesar el Rio Bravo para llegar a Estados Unidos a buscar
un buen trabajo y ganar mucho dinero. Y segundo, los hombres, los hombres
mexicanos son machismos y ellos no quieren trabajar... ayudar a las mujeres y
solo trabajar (fuera de casa) y las mujeres suelen ser amas de casa, y l0os nifios,
los niflos no tienen muchas tareas, por eso ellos pueden, pueden, pueden ...
acudir a muchas actividades y ellos y los adultos los gusta beber tranquila y
comer tortillas de maiz. Ya.

- ELISA: Ahora voy a presentar un ejemplo. Es la serie de México hay un grupo
de mariachis. [Pregunta a sus compafieros:] ¢ Todos saben el marichi? Hay un
grupo de mariachis que quiere interpretar al (ininteligible) porque es un grupo
de mariachis que es muy famoso y todos los chinos creemos que todos los
mexicanos saben cantar y bailar y tocar la guitarra y todos son del grupo de
mariachis... Pero si viajamos a la Ciudad de México no encontramos el grupo
de mariachis, porque los mexicanos creen que el grupo de mariachis es un grupo
de bajo valor y no tienen ningun valor de representar y por eso en la vista de los
méxicos (ininteligible) el grupo de mariachis y sélo en algunas ocasiones se
(ininteligible) encontraremos el grupo de mariachis intérprete en algunos. Y por
eso el imagen tradicional y el imagen realidad no son mismos. Ya esta.

- JORGE: En cuanto a los efectos en la gente, esto puede causar un malentiendo
de nosotros y si encuentro un mexicano podré decir, podré decir (ininteligible)
“;puedes hacer...?”

- PROFESORA: ;Puede tocar la guitarra?

- JORGE: Tocar la guitarra. Y, en realidad, no.
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P: Muy bien. Pues habéis tardado como cuatro minutos y medio, vamos a, en el
futuro, hacerlo un poquito mas corto, pero ¢qué opinais? ¢Estais de acuerdo?
[sus comparieros no responden] ¢Habéis comprendido lo que han dicho ellos?

SOL: Si, pero no estoy de acuerdo que los mexicanos inmigran a Estados
Unidos ... Este fendémeno es un estereotipo porque la verdad es que ... porque
los estadounidenses desarrollan mas mejor que mexicano y ... Es claro que los
mexicanos inmigren o prefieran buscar trabajo a México.

LEONOR: Pero ellos normalmente atraviesan, llegan a Ameérica ilegalmente.
Hay muchos, hay muchos casos. El profesor Wang habianos dicho una... cosa
de esto.

SOL: ¢Una cosa de esto?
ELISA: Un caso.

LEONOR: Un caso de esto. Es cuando €l trabajé en la embajada de China en
México. Una chica le llamaba y acudié a la ayuda. Porque su hermano atravesé
el Rio Bravo para (ininteligible) pero ella no, no se enterd de la noticia de su
hermano.

ELENA.: En mi opinién lo que dice Leonor es, ¢Leonor? [confirma el nombre
espariol de su compairiera, risas del resto de la clase]. Lo que dice Leonor es la
verdad y creo que el estereotipo sobre este caso es los norteamericanos sobre
todos los & baise (“blancos”, en mandarin).

P: ¢Blancos?

ELENA: ... los blancos, los blancos casi siempre piensan los latinos o los
asiaticos como inmigrantes ilegales. Este es el estereotipo y, por ejemplo, si
alguna es, su apariencia es latino o asiatico pero ellos, su, ellos he vivido, ellos
han nacido en Norteamérica es literalmente, es casi una parte, no, ¢toda? xfi /&
L E N 584 2... Jiushi Meiguoren wanquan shi... (“Son completamente
americanos...”, en mandarin]

P: Completamente.

ELENA.: Completamente americanos, pero los blancos piensan solo su
apariencia y piensan ellos inmigrantes ilegales.
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P: Efectivamente. Entonces las tres teneis razon, ;sabes? Esto es un estereotipo.
Aunque en realidad si que hay casos de personas que van ilegalmente de México
a Estados Unidos, como el profesor Wang os dijo, pero esto es un estereotipo
porgue no todos son asi y porque hay personas que parecen mexicanas o parecen
asiaticas pero que no han entrado ilegalmente en Estados Unidos, sino que son
estadounidenses. Muy bien, fantastico, perfecto, chicas. Muy bien. Pues
¢queréis continuar por aqui?

MARGARITA: En la opinion de los chicos asiaticos, las chicas extranjeras
como... vienen de América Latina, Europa... Las chicas de Estados Unidos son
muy todas son muy sexual y sexuales y abiertas y ellos... y como las chicas
tanto las chicas como los chicos aficiona a las fiestas y sin embargo los chicos
asiaticos son un poco tontos, ctontos? [Risas] & s JL Bl A Youdianr
wuliaode (“Un poco aburridos™)

P: ¢Aburridos?

ESTUDIANTE: Los chicos chinos solo se meten en estudiar y no hacen
actividades deportivos fuera de las clases.

MARGARITA: Les gustan estudiar.
P: ¢ Y esto es un estereotipo? ¢Si, no, por qué?

ELENA.: El estereotipo sobre chinos es en los medios de comunicacion
extranjeros los chinos siempre se describen como ratones de biblioteca.

P: ¢ (Ininteligible) Ratdn de biblioteca?

ELENA.: No, en The Carrie Diaries, una novela de Estados Unidos, la chica es
Mouse, es una chica china y siempre se preocupa mucho de sus notas. Y ella
participa de las actividades de deportes solo para mejor notas y ella se esfuerza
mucho porque sus padres esperan que ella puede estudiar en una de las
universidades de la Ivy League, como Harvard o etcétera. Y hace mucho... si.
Esto es un ejemplo.

SOL: Y, en cuanto a la impresion en (ininteligible) sobre las chicas
estadounidenses me impresiona mucho un parlamento de un autor en la
telenovela The Big Bang Theory que “eres una chica que puede coger con quien
le da una cerveza”. Asi creo que...

P [al resto de la clase]: ¢Lo habéis comprendido, lo que ha dicho?
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ESTUDIANTES: [dan muestras de incomprension]
SOL.: [Traduce al chino] Perddn digo esto.
P: Nada.

NOELIA: En cuanto a los efectos, (ininteligible) Por el lado de los
estadounidenses creen que los estudiantes chinos (ininteligible) y pueden
ayudar a ellos y, 0 sea, no juegan con chinos estudiantes. Y por el lado de los
chinos se pueden sentir tristeza o soledad. Y por lo que dijo Sol, se puede causar
un malentendido. Porque no todas las chicas estadounidenses son asi.

SOL.: En cuanto a este malentendido, cuando los chicos asiaticos tratan con las
chicas occidentales es posible que puedan hacer comportamientos vergonzosos.

ESTUDIANTES: {Vergonzosos?
SOL: [traduce al chino. Risas del resto de la clase]

P: Este ejemplo que han traido ellas en su anlisis es interesante, porque trata
especificamente de chicos chinos y de personas chinas que estdn en Estados
Unidos, pero podria ser Espafia. ¢Qué opinais sobre esto?

LEONOR: No estoy de acuerdo de la opinion de Margarita, porque hay he visto
una telenovela americana, se llama Modern Family. En la casa de...

E: ¢(Claire?

LEONOR: No, no. Phil y Claire tienen tres hijos: un hijo y dos hijas. Y dos hijas
son todo lo contraria: la mayor es como lo que dice...

ESTUDIANTES: (ininteligible)

LEONOR: Si, abierta y sexual, pero la menor hija es como los estudiantes
chinos. Es aburrida y casi se aprovecharon (ininteligible) para espiar. Por eso
(ininteligible) ella se ha admitido en la universidad de California.

MARGARITA. Pero lo que he dicho es algunas partes de los chicos asiaticos,
pero ellos no leen los libros extranjeros y solo leen el internet y ellos tienen las
ideas incorrectas. Pero creo que si leen muchos libros extranjeros o las peliculas
de los paises extranjeros pueden comprender mejor. Solo algunas partes.
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P: Creo que, de nuevo, las dos tenéis razon. Creo que aqui la clave es que
Modern Family es una serie sobre personas estadounidenses en Estados Unidos
y por eso muestra a personas muy, muy diferentes. Esta la chica sexy, esta la
chica inteligente... hay mucha, mucha variedad. Pero cuando aparece un
personaje extranjero, solo vemos a esa persona. De manera que cuando sale un
chico chino muy aburrido, que solo estudia, no hace nada, esa es la imagen que
tenemos de todas las personas chinas.

ELENA: En algunas familias chinas también hay el fenémeno de dos chicas de
la misma familia son muy diferentes.

P: Y ahi esta la clave: cuando conocemos a muchas personas chinas o a muchas
personas estadounidenses vemos los detalles, vemos las diferencias individuales,
como dices tU: esta chica es (ininteligible). Cuando solo vemos a una persona
de un pais, pensamos que todos son asi. Muy bien, Margarita y muy bien,
Leonor. Fantastico. Venga, ¢quién més se anima?

MARIO: Oh...
P: Muy bien, valiente.

MARIO: En mi opinidn, creo que el estereotipo es una impresion solo se esta
por unas personas representativas y para el otro lado (ininteligible) los
extranjeros... Es decir, una vez pregunto a una persona que nunca ha estado en
Espafia. “;qué te impresiona los espanoles o Espafia?”, creo que me responda...
No, no, no... Creo que hay pocos, muy pocos palabras en su mente, sobre todo
el futbol, toros, fiesta y otras impresiones. Por ejemplo, no (ininteligible) tiempo,
y les gusta beber. Y se especializan en el baile, el flamenco, si. Pues
(ininteligible) el estereotipo es la impresion antes de que los extranjeros no
visitar a Espafia, no conocer a un espafiol. Solo saber (ininteligible) a un algo
de este tipo a estas personas representativas.

NOELIA: Y quiero saber, entonces, aparte de estos, ¢qué cosas representativas
hay en Espafia, en tu opinion?

MARIO: Futbol, toros, fiesta.
NOELIA: ;Si?

MARIO: Si, toda la gente cree que las palabras son representativas para Espafa.
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NOELIA: & Ut. - - Woshishuo... (“Lo que digo es que...”) [Mario y ella
hablan en chino] Pero no creo que este es...

MARIO: Pero esto es un poco palabra, para representar un pais. Y en mi opinion
es fatbol, toros, fiesta. Y este es el estereotipo.

SOL: Porque esos son los mas famosos en Espafia.

MARIO: Si...

ELENA.: (ininteligible) %} Dui (“Eso es”)

SOL: El estereotipo es una direccion que conectar el individuo con el...
ESTUDIANTES: ... general.

ELENA.: [habla en chino] Algo representa algo. Eso es el estereotipo.

LUIS: Creo que la opinion de Mario es una idea sobre el toros, el futbol... es
un estereotipo de un pais, no la poblacion ni las personas. No solo las personas
tienen estereotipos, el pais también [habla en chino]

SOL: ;Y coémo sabes estas cosas pueden representar (ininteligible)?

MARIO: Hay algunas personas representativas, como en el futbol, el partido de
fatbol, y Espafia es muy fuerte en los partidos, y el toro, creo que toda la gente
sabe el toro, sabe las corridas de toros en Espafia.

NOELIA: Es decir, esta es tu opinion, creo...

MARIO: Si, si, si. Es mi opinién.

NOELIA: Por eso, ;como puedes decir “esto es un estereotipo”?

BLANCA: Pero, cuando referimos a Espafia, la intencion que se nos ocurre es
toro, la recorrida, el fatbol, (ininteligible), etc.

NOELIA: Creo que es también tu opinion propia. ¢Puedes afiadir otro ejemplo?
BLANCA: Pero antes estudia el espafiol quiero saber qué impresion de Espafia

tuviste.
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NOELIA: Pero estas son las [cosas que] los espafioles promoven mas estas
cosas, por eso son mas conocidas.

BLANCA: Pero el estereotipo es formado por diferentes personas las opiniones
[habla en chino] ... sino otras personas.

NOELIA: ;Cdémo sabes? ; Como sabes como piensan otras (ininteligible)?

BLANCA: Porque sabemos que mucha gente toma el futbol, el toro, como el
simbolo de Espafia [habla en chino].

P: Tal vez podais dar ejemplos. Es decir, td tienes estas opiniones, vosotros
tenéis esas opiniones, mucha gente tiene esas opiniones. Pero ¢de donde salen?

ALICIA: Ultimamente en China hay mucha television programa que va a
Espafa a vivir o un tiempo, para viajar o conversar con los espafoles y los
primer mostrar a la gente es las fiestas, las tapas y los dolores.

P: (Los... toreros? Ah, las corridas de toros. Ah, vale, vale. Entonces, hay
programas de television que refuerzan esos estereotipos. Entonces no son solo
vuestras opiniones, sino que la television refuerza esos estereotipos. Y hay otros
ejemplos, hay otras cosas que refuerzan esos estereotipos sobre Espafia, ¢ verdad?

NOELIA: [Al grupo de Mario, Blanca, y Alicia] ;Y por qué decis que los
esparioles no llegan a tiempo?

BLANCA: Porque nos enteramos que otra persona experiencia propia, pues, por
lo tanto, creo que este es el estereotipo.

P: A mi eso me interesa también porque yo, en Espafia, tenemos el estereotipo
sobre nosotros mismos que no somos puntuales, pero me interesa saber como
estudiantes chinos como vosotros llegais a oir eso. ¢Lo le€is en libros, en la
television o donde?

LEONOR: En una telenovela, EI tiempo de...

P: ¢El tiempo entre costuras?

LEONOR: Si, si, si.

ESTUDIANTE: No, no, no.
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P: El ministerio del tiempo. Ah, ¢ahi lo dicen?

SOL: Si. Y tengo una experiencia. Porque el semestre pasado recibi una
delegacion de los estudiantes colombianos con unos comparieros y los primeros
tres dias los colombianos no llegaron a tiempo a las clases. Esto es asi.

P: ¢Por que?

SOL.: Al principio creia que es una cultura que no llegaron a tiempo, pero
después de destacar que tenian que llegar a tiempo, eso es un respeto a la
profesora y después llegaron a tiempo.

ELENA: En mi opinidn las experiencias, por ejemplo, Sol, para Sol, su
experiencia es lo que refuerza su estereotipo sobre los colombianos. Porque si
una persona, si hay un estereotipo de algo, por ejemplo “los colombianos no son
puntuales”, si ella encontrd con un ejemplo, un caso que es igual a su estereotipo,
y ella va a pensar “ah, el estereotipo es correcto”. Y esto crecer su creencia sobre
su estereotipo de que ellos no son puntuales. Es solo mi opinién. [Traduce al
chino]

P: Y tiene que ver con lo que deciamos: a lo mejor estos chicos si que eran
impuntuales, estos chicos colombianos no llegan a tiempo.

SOL: Si.
P: Y t0 no conoces a otros chicos colombianos que si que son puntuales.
SOL: No.

LEONOR: Mi amiga de Colombia, ella se Ilama (ininteligible). Cada vez yo
tengo que esperar una hora, media hora para salir con ella.

P: Ah, vale, vale, vale. Muchas experiencias que si refuerzan eso. Pero a lo
mejor si que hay colombianos que si que son puntuales. Pero como vosotros

solo conoceis a estos, refuerza, como ha dicho Elena, vuestro estereotipo de que
no.

[Discusion continta]
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Transliteracién de DOr5 (GG)

Sesion 3 del curso
20 de octubre de 2017
30 asistentes

Transcripcion correspondiente a los minutos 0:00-8:04.

- MONICA: Cuando en el cuento dice “Lola baila flamenco muy bien
(ininteligible) porque Lola es espafiola”, creo que el autor puede cambiar este,
esta palabra. Eh, puede ser “Lola provienen de Espafia y puede bailar flamenco,
y esto es... y entre las mujeres espaiiolas esto es... no es muy normal”.

- PROFESORA: Muy bien, me encanta. Cambidis las palabras: no decir “Lola es
espafiola...”, perdon, “Lola baila flamenco porque es espafiola”, sino “Lola
baila flamenco y es espafiola”.

- MONICA: Si.

- P: Y ademés incluir una explicacion mas compleja sobre la vision de la cultura
espafiola. Fantastico, muy, muy bien. ;Qué mas ideas tenéis?

- IKER: Si pueden (ininteligible) los autores de semejantes textos, puedo afiadir
la situacion de otras personas. Por ejemplo, por ejemplo, “me levanto a las nueve
y cuarto, pero unos de mis comparieros se levantan a las seis y unos... y otros
se levantan a las diez”. La hora es diferente, eh, por ejemplo, “mi familia es
cristiana, pero mi vecino no es como asi”, ;sabes? (ininteligible).

- P: Perfecto también, ;vale? Distintos focos de accion, pero lo mismo: no incluir
una sola persona, sino distintas, que muestren la pluralidad del pais. Perfecto,
muy, muy bien. Me gusta porque, ademas [las dos propuestas] son diferentes.
¢Por alli? ¢ Habéis tenido algo méas?

- ISABEL.: Estoy con Iker también, estoy de acuerdo con Iker.

- P: [A estudiantes de otros grupos que estan hablando] Vamos a escuchar.

- ISABEL.: Podemos afiadir algunos (ininteligible) para contar a los extranjeros
los &mbitos hispanos. Ellos se levantan muy tarde, no es ehm, no es el resulto

de perezoso, es ehm, es influido por su geografia y cultura. Ya esta.
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P: Muy bien, porque aqui das con la clave. Algunos de estos estereotipos [sefialo
a la pizarra, donde he escrito los que los estudiantes han mencionado antes]
tienen una base de verdad. Por ejemplo, eso, en general nos levantamos méas
tarde. Pero puedes hacer una explicacion que haga que la gente lo comprenda,
¢vale? Los chinos se levantan a las siete pero los espafioles se levantan a las
ocho. jOye, queé perezosos! Pero no, lo puedes explicar.

ESTUDIANTES: [Risas]

P: Si, si, si. Muy bien, ¢por qué? Distinta posicion con respecto al sol, distintos
horarios de trabajo, ¢ vale? Hay rasgos geogréficos y culturales, y, si los explicas,
acabas con (ininteligible) los estereotipos. Muy bien, muy bien. Y, ¢alguna otra
idea mas? ¢Por aqui, por esta mesa, qué habéis pensado?

MANUEL.: Estamos con estas dos [sefiala a las mesas de los grupos que han
hablado]. Y ... generalmente, (ininteligible) el autor, es mejor el autor
(ininteligible) que mas general y ... no, no debe, no debe escribir los, los, para
los demaés las diferencias entre los lectores (ininteligible) diferentes, diferentes.
Y ya esté.

P: Vale, muy bien. Fantastico. Y, ¢por aqui, chicas?

VIOLETA: Creo que, cuando explique el texto podemos escribir, podemos
escribirlo en una forma de diélogo.

P: (Cémo?

VIOLETA: Por ejemplo, cuando Lucas dice “Quiero visitar Espafia porque, eh,
porque me encantan las corridas de toros” y su novia, su novia puede ser, puede,
dice su novia puede decir “No, no todas las ciudades de Espaiia tiene la actividad
de los toros, de las corridas de toros”.

P: Exacto, exacto, efectivamente. Y aqui dais con una clave que tiene mucho
que ver con la lectura, ¢vale? Cuando leemos un texto, estamos oyendo una voz.
Un texto es una voz que 0s cuenta como ve esa persona las cosas. Cuando leéis
un texto que tiene dos voces, hacéis mas complejo el problema. Podéis utilizar
un lenguaje sencillo, pero podéis introducir dos puntos de vista y eso es mejor...

IKER: (Ininteligible)

P: ...para acabar con los estereotipos, efectivamente. Podéis tener dos voces que

repitan estereotipos, pero si tenéis una voz que (ininteligible) un estereotipo y

una voz que combate el estereotipo, estais ayudando al lector a ser consciente

de eso. Y lo que me gusta muchisimo es que habéis pensado en cosas diferentes

y habéis pensado cosas diferentes de mi opcion. Mi opcion era: en vez de hablar
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de Lucas, podemos pensar hablar de otra persona, ¢vale? Pues, a lo mejor, una
médico muy rica que trabaja en México y es mexicana. Pero vosotros habéis
respetado, habéis conservado el texto de Lucas y habéis ido desde el nivel de
las palabras [sefialo al grupo 2], dices mas o menos lo mismo, pero cambias las
palabras, a incluyes otras experiencias [sefialo al grupo 1], cambias la forma
[sefialo al grupo 4], en vez de un texto, un monologo, haces un didlogo, y esta
muy, muy bien, chicos. Incluso incluis una reflexion sobre los estereotipos.
Fantastico, ;/vale? Y quiero que penséis en esto cuando ledis, porque... Vamos
ahora a centrarnos en lo que ha dicho ese grupo. Las palabras...

ESTUDIANTE: ... confusas...
P: No es ya que sean confusas, pero utilizar unas palabras “porque”, y no utilizar

(Y3}

y”’ ya cambia vuestro punto de vista.
IKER: Relacion.
P: Efectivamente, la relacion entre las ideas hace que el autor os obligue, 0s

haga adoptar su punto de vista. Y esto es lo que vamos a explorar un poquito
mas en la siguiente... ejercicio, ;vale?
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Anexo XV

Textos y preguntas planteadas por estudiantes

(ACtGP y ACtGG)

6 documentos:

- Lucia (GP), ActGP: Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la critica de

la pelicula Coco (actividad disefiada por Lucia y Luis)

- Blanca (GP), ActGP: Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la critica de

la pelicula Maléfica

- Elena (GP), ActGP: Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la critica de

la pelicula Contratiempo (actividad disefiada por Elena y Margarita, GP)

- Monica (GG), ActGG: Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la noticia

“Georgina Rodriguez ingresa para dar a luz a su primer hijo con Cristiano Ronaldo”

(actividad disefiada por Monica, GG22 y GG24)

- Violeta (GG), ActGG: Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la noticia

“Inesperado: Gigi Hadid se bajo del famoso desfile de Victoria’s Secret” (actividad

disefiada por Vuoleta, GG14 y GG30)

- Iker (GG), ActGG: Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la noticia “; Por
qué no sonrie Barron, el hijo de Trump?” (actividad disefiada por Iker, GG1 y GG3)
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Actividad ActGP disefiada por Lucia

Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la critica de la pelicula Coco (actividad
disefiada por Lucia y Luis, GP)

Coco

Por Irene Crespo - 20 de Noviembre de 2017

--ELMUNDO CINEMANIA

http://cinemania.elmundo.es/peliculas/coco/critica/

Cuando Pixar anuncié una pelicula sobre el Dia de Muertos, México se llevaria
las manos a la cabeza. (Lo hacian por solventar fi# ik la escasa /& diversidad
racial en sus peliculas? ¢Y, aunque lo hicieran por eso, serian capaces de dar con una
historia, unos personajes que representaran y respetaran México sin caer en el lugar
comun? La respuesta a es si, y la prueba es que Coco es ya la pelicula original mas
taquillera MY &1 de la historia en México. Aunque, en los primeros minutos, donde
le cuesta mds arrancar {# &7, estd a punto de caer en los estereotipos mexicanos,
desde ese prologo [ & a la Up, pero contado en papel picado (las guirnaldas 1t i ti
picas mexicanas), dejan claro que Lee Unkrich y su codirector & 1F 51 Adrian Molina

hicieron bien su trabajo de documentacion 3 44, sobre todo, a la hora de recrear i
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4 el Dia de Muertos tanto visual como espiritualmente.La historia no se diferencia
mucho de las grandes historias de Pixar : el protagonista, un nifio llamado Miguel,
suefa con ser el mejor musico del mundo, y lo peleard aunque tenga que acabar en el
mundo de los muertos. Por suerte, cuando pasa al otro lado entramos en un universo
multicolor, y es justo cuando la pelicula crece en ritmo, aventura y sentimiento con
canciones que ojald solo se hubieran compuesto en espaiiol. Pero también crece en t
écnica: las calaveras %% o los muertos que Miguel se encuentra en ese viaje al mds
alla tienen un nivel de detalle y textura 2544 de no quitarles ojo, y que quiza solo
supera la abuela Coco, la centenaria F % i) mujer de manos manchadas & B & 1) y
piel arrugada #4441 con el que la pelicula se convierte, al final, en un precioso

homenaje a nuestros mayores, los que estdn y los que no estdn.

El colorismo y riqueza mexicanos le quedan padvre a la técnica Pixar

m C Dy 9 §% @ cinemania.elmundo.es/peliculas
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VOCABULARIO

Explicaciones en espaiol son provenientes de RAE

Solventar 32, J&ER%; fBRR

1. tr. Arreglar cuentas, pagando la deuda a que se refieren.

2. tr. Dar solucion a un asunto dificil
Escaso,sa N [H); ARK; WINIEH; ZEK
1. adj. Poco abundante en cantidad. Comida escasa.

2. adj. Dicho de una cosa: De poca entidad o estimacién. Ganaron por escaso
margen.

3. adj. Que tiene poco de aquello que se expresa. Andamos escasos DE recursos.
Una alimentacion escasa EN fibra.

4. adj. U. tras una expresion que designa una cantidad determinada, para indicar
gue dicha cantidad no estd completa. Un centenar escaso de personas.

5. adj. desus. Mezquino, nada liberal ni dadivoso. Era u. t. c. s.

viento escaso

Taquillero,ra PYREH], 3ZXMH)

1. adj. Dicho de una persona que actua en espectaculos, o del espectaculomismo:
Que suele proporcionar buenas recaudaciones a la empresa.

2. m.y f. Persona encargada de una taquilla (|| despacho de billetes).
Arrancar TRER; #H3F; FEH; B
1. tr. Sacar de raiz. Arrancar un arbol, una planta.

2. tr. Sacar con violencia algo del lugar a que estd adherido o sujeto, o deque form
a parte. Arrancar una muela, un clavo, un pedazo de traje.

3. tr. Quitar con violencia.
4. tr. Obtener o conseguir algo de alguien con trabajo, violencia o astucia.

5. tr. Conseguir algo en fuerza del entusiasmo, admiracién u otro afectovehement
e que se siente o se inspira.

6. tr. Separar con violencia o con astucia a alguien de alguna parte, o decostumbre
s, vicios, etc.

7. tr. Despedir o hacer salir la flema arrojandola.
8. tr. Despedir o hacer salir la voz, un suspiro, etc.

9. tr. Mar. Dar a una embarcacion o buque mayor velocidad de la que lleva.
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10. tr. desus. Acometer, embestir.

11. tr. desus. derrotar (|| vencer y hacer huir al contrario).

12. intr. Partir de carrera para seguir corriendo.

13. intr. Dicho de una maquina: Iniciar el funcionamiento. U. t. c. tr.

14. intr. Dicho de un vehiculo: Iniciar su movimiento de traslacién. U. t. c. tr.
15. intr. Provenir, traer origen.

16. intr. coloq. Partir o salir de alguna parte.

17. intr. colog. Empezar a hacer algo de modo inesperado. Arrancé acantar. U. t. c.
prnl. Se arrancd por peteneras.

18. intr. Arg. Dicho de un arco o de una béveda: Empezar a formar sucurvatura sob
re el salmer o la imposta.

19. prnl. C. Rica. encolerizarse.
Prélogo F# 5

1. m. Texto preliminar de un libro, escrito por el autor o por otra persona, que sirv
e de introduccidn a su lectura.

2. m. Aquello que sirve como de exordio o principio para ejecutar unacosa.

3. m. Primera parte de una obra, en la que se refieren hechos anteriores alos reco
gidos en ella o reflexiones relacionadas con su tema central.

4. m. Discurso que en el teatro griego y latino, y también en el moderno, precede
al poema dramatico.

Guirnaldas 7638, fE£&; HfE
1. f. Corona abierta, tejida de flores, hierbas o ramas, con que se cifie lacabeza.
2. f. Tira tejida de flores y ramas.
3. f. perpetua (|| planta).
4. f. Tejido de lana basta que se usé antiguamente.
5. f. Mar. Cierto nudo marinero.

6. f. Mil. Especie de rosca embreada y dispuesta en forma de guirnalda,que se arro
jaba encendida desde las plazas para descubrir de noche a losenemigos.

Codirector F:[F4H S A

1. adj. Que dirige junto con otra u otras personas.

Recrear FAIliE; fF NS R
1. tr. Crear o producir de nuevo algo.

2. tr. Divertir, alegrar o deleitar. U. t. c. prnl.
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Multicolor ZFE ]
1. adj. De muchos colores.
Calaveras k&, ik WHLWPIA

1. f. Conjunto de los huesos de la cabeza mientras permanecen unidos, pero desp
ojados de la carne y de la piel.

2. f. Mariposa de la familia de los esfingidos, de cuerpo grueso y peludo, con un di
bujo en el térax que recuerda a una calavera.

3. f. El Salv. Enchufe eléctrico cuadrado que tiene varias conexiones.
4. f. Méx. Cada una de las dos luces de la parte trasera de un vehiculo.
5. m. Hombre disipado, juerguista e irresponsable. U. t. c. adj.
Textura FiE; Rik; 45, AR
1. f. Disposicién y orden de los hilos en una tela.
2. f. Operacién de tejer.
3. f. Estructura, disposicién de las partes de un cuerpo, de una obra, etc.

Centenaria B % [

1. adj. Perteneciente o relativo al centenar, especialmente de afios. Unacondena c
entenaria.

2. adj. Que tiene 100 aiios de edad, o poco mds o menos. U. t. c. s.
3. m. Periodo de 100 afios.
4. m. Fiesta que se celebra cada 100 afios.

5. m. Dia en que se cumplen una o mas centenas de afios de alglinacontecimiento.
Centenario de Cervantes, del dos de mayo.

6. m. Acto o conjunto de actos con los que se conmemora un centenario.
7. m. desus. centena (|| conjunto de 100 unidades).
Manchadas A B 5 )
1. adj. Que tiene manchas.
Arrugada B 454U
Arrugar
1. tr. Hacer arrugas a alguien o algo. U. t. c. prnl.

2. tr. Dicho de una persona: Formar arrugas en una parte de la cara, comoel cefio
o el entrecejo, como muestra de enojo o preocupacién. Mientrasescucha, arruga el cefi
0 pensativo.

3. tr. Cuba. Fastidiar, molestar a alguien.
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4. prnl. encogerse.
5. prnl. germ. Huir, escaparse.

media de arrugar

PREGUNTAS
1. Signifigado
1.1 iQuién es el autor? iCudndo se publica la critica?

1.3 iEstds de acuerdo con el autor que “la pelicula recrece el Dia de los

Muertos™ ? iPor qué?

2. Prdctica social

2.1iDénde podriamos encontrar la critica?

2.2iDe qué se trata el Dia de los Muertos? . iComo sabes sobre eata fiesta?

ElDia de Muertoses una celebracion  tradicional de
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3. Lengua

3.1iPara qué sirve las preguntas del principio del articulo?

¢ Es la critica objetivo o subjetivo? Da tu opnidn y razon.
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Actividad ActGP diseiiada por Blanca

Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la critica de la pelicula Maléfica (actividad
disefiada por Blanca, GP)

MALEFICA
CRITICAS
4,0

Matriarcado feliz
por Paula Arantzazu Ruiz

Y tuvo que llegar Angelina Jolie para realmente transformar los cuentos de
hadas. Maléfica, la nueva version de Disney del cuento "La bella durmiente”, de Charles
Perrault, no se parece a ninguno de los trabajos previos del nuevo ciclo sobre cuentos de
hadas de la compafiia. #aléfica es una pelicula sobre
Angelina, al servicio de Angelina y un retrato dual
del personaje, déngel y demonio, que hard las
delicias de los seguidores del twist oscuro de los
relatos cldsicos y de aquellos que también prefieran
las filigranas cursis de 1las narraciones
originales. Maléfica, por suerte, no acaba en esa nueva vision
aparentemente mas oscura y siniestra que nos estan ofreciendo
las majors de sus personajes mas icénicos, en este caso, la hada
malvada de la version Disney de 1959. Maléfica ya no es un
filme reciclado, sino una relectura absoluta del cuento tan
inesperada como poderosa.

...la transformacidén de Angelina Jolie la que mas sorprende. Con
esos pémulos hiperbolicos y un rostro que fulmina, con cada caida de pestafias, la actriz
se aduefia de la pantalla. Ella es sin lugar a dudas la gran protagonista y el guion de Linda
Woolverton, escribana de la casa Disney (La bella y la bestia), se entrega a su causa. Los
espectadores mas avezados reconoceran que Maléfica sigue la estrategia del musical
"Wicked", basado en la novela de Gregory Maguire y donde se narra el origen y las
razones por las que la Bruja mala del Oeste se transformo en la villana del cuento de Oz,
y aqui, asi pues, se nos explica la infancia de Maléfica y como tras ser traicionada por
amor se metamorfosea en una suerte de diablesa perversa y de corazén hueco que acabara
maldiciendo a la recién nacida Aurora, hija del que fue su pasion adolescente y que ha
acabado convertido en su peor enemigo.
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Cierto que la princesa Aurora, interpretada por Elle Fanning, quiza peque de tontuela,
aungue para comprender el desenlace de la pelicula resulta imperativo que rezume una
inocencia desbordante (y algo empalagosa). Y también es cierto que la pelicula apenas es
una sucesion entre sus dos escenarios, el bosque encantado y el castillo del rey, pero lo
mas relevante de este retrato de Maléfica no es tanto su actualizacion formal digital sino,
como se nos advierte nada mas arrancar la pelicula (“Déjanos contaros nuevamente un
viejo cuento y veréis si lo conocéis tan bien”), el giro de la historia a mayor gloria del
poder femenino. El amor verdadero no existe en Maléfica y, en sustitucion, ese beso
que ha de despertar a la ingenua princesa adormecida es un gesto de carifio y
empoderamiento. Disney se postra ante el matriarcado que defiende en publico y
privado la Jolie y como para no caer rendido ante la mujer mas poderosa de Hollywood.

1.Significado
1.1¢ Quiénes son los personajes mas importantes de este cuento?

La “diablesa’Maléfica, la princesa Aurora, el rey Stefan (el padre de la princesa y
también es el hombre qurido por Maléfica cuando era joven) , Diava, el principe Felipe.

1.2¢ Qué relacion hay entre ellos? Si quieres, dibuja un esquema mostrando esa
relacion?

el principe Felipe«

Diava

+
Essus alas como su criados ] ]
+ Besa a I4 prinsesa durmienta
. pero falla+

+

Maléfica+
. / :‘\\M ]

| le gusta Maléficas ||
Tra|:Iiciu:nna,«d;::u/rc)\.techaqJ laprincesaAurorau

+ ¥

elrey Stefan«

1.3;Sabemos de qué procede esta pelicula ? ; Si se conforme al e su “origen” ?

Esta pelicula se procede de un cunto clasico de Disney “la bella durmienta”. Esta nueva
versidn no se conforme todo a su origen.

El desarrollo del argumento es parecido a la bella durmiente ,pero en esta ocasion, la
princesa no es la mas importante papal de esta pelicula sino la diablesa,por lo que lo gue
quiere expresar esta pelicula es diferente de la bella durmiente. Primero, desde el punto
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de la vista de la diablesa, nos narra la razon de maldecir y la gente nace dotada de
bondadoso, pero transcurrir de tiempo, se afecta muchas cosas nuevas, atractivas o
desconocidas y cambia su personalidad primitiva (como por ejemplo, Stefan aprovecha a
Meléfica para su poder, fama, rigueza, Maléfica cierra su bondadoso en el fundo de su
corazén por la traicion). Pero en el fin de la pelicula , Maléfica se despierta por el
bondadoso de la princesa ,esto es un punto diferente de las dos obras. Ademas el
verdadero amor no solo existe entre el hombre y la mujer por ejemplo,( la tradicién del
rey ), sino entre nuestra familia, la relacion de tu padres y td. Creo que rompe el amor
tradicional de los cuentos de Disney ( sobre el amor del hombre y la mujer)

1.4; Queé tema trata esta pelicula ? ¢ Cudles son las ideas principales del autor sobre
esta tema?

En mi opinidn, la pelicula muestra dos temas.

La primera es el bondadoso. Cuando era joven, Maléfica también es una chica alegre,
bondadosa y tiene muchas ganas de encontrar el amor, pero la traicion del rey cambia su
personalidad , su imaginacion , incluso su vida. Parece que ella se convierte en una
diablesa por su apariencia , su modo de trato con los demas. En realidad , ella solo encierra
su bondadoso en el fundo de su corazdn porque le da miedo le sorprende la traicién otra
vez. Hasta aparecer la princesa Aurora, la chica emociona a Maléfica a través de su
inocencia y su bondadoso. Es el que el bondadoso despierta el bondadoso y esto
manifiesta que la fuerza de bondadoso se puede trasmitir entre las personas.

La segunda es el amor materno. En el fin de la pelicula, la princesa se duerme como se
dice en el cuento tradicional " La Bella Durmiente " y se necesita un beso del verdadero
amor. Pero la nueva version muestra el verdadero amor no existe entre el hombre y la
mujer sino entre la familia, entre la madre y su hija. ( Aungue Maléfica no es la madre de
Autora, trata a la chica muy carifiosa como una madre)

Creo gue los dos temas son un conjunto. Aurora despierta el bondadoso de Maléfica por
su bondadoso v viceversa esta despierta a la chica a través de su amor.

En la opinion del autor, el matriarcado es el tema de la pelicula y cree que el amor
verdadero no existe en Maléfica y ese beso es solo un gesto de carifio y empoderamiento.

2.Sociedad

2.1 ¢ Quién o quiénes son los lectores ideales de este texto?

Creo que los lectores ideales de este texto son los que tienen la idea contra de
empoderamiento y matriarcado v a las personas desdefian a las mujeres. También
incluyen a las mujeres porque el autor quiere atacar a las mujers directamente.
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2.2¢Es fiable el punto de vista del autor?

No, no es fiable el punto de vista del autor. Podemos sentir esto a través de 3 partes.

1. El autor dice que : “... el giro de la historia a mayor gloria del poder femenino...” En el
opinidn del autor, la pelicula es el giro de historia o sea esta destaca el poder femenino a
través de girar la historia. Podemos sentir la antipatia del empoderamiento y el
matriarcado del autor . Quiere criticar a las personas que manifiestan los pensamientos
gue he mencionado.

2. Segun las palabras que se describen la princesa y su analisis de la pelicula de el dltimo
parrafo, podemos sentir la antipatia de la mujer del autor. No solo ignora la cualidad y
su papel de la pricesa, sino no cree el verdadero amor entre ellas. El autor desdefia el amor
entre las mujeres, incluso el amor materno.

3. El autor se limita decir que “..nos explica la infancia de Maléfica y cédmo tras ser
traicionada por amor se metamorfosea en una suerte de diablesa perversa y de corazdn
hueco gue acabara maldiciendo a la recién nacida Aurora, hija del que fue su pasion
adolescente y gue ha acabado convertido en su peor enemigo...

no menciona nada el acto malo del rey, evita mencionar su acto que deja un dafio profundo
en la corazon de Maléfica. En realidad, el autor ignora la razén de malignarse Maléfica
en vez de criticar la pelicula que destaca el empoderamiento y el matriarcado. Su forma
de criticar no es fiable sino expresar sus quejas sobre las mujeres y proteger a los hombres.

2.3 ¢, Estéas de acuerdo con el analisis de los valores que se incluye al final del cuento?
¢Por qué o por qué no? (...el giro de la historia a mayor gloria del poder femenino.
El amor verdadero no existe en Maléfica y, en sustitucion, ese beso que ha de
despertar a la ingenua princesa adormecida es un gesto de carifio y empoderamiento.
Disney se postra ante el matriarcado que defiende en publico y privado la Jolie y
como para no caer rendido ante la mujer mas poderosa de Hollywood.)

No estoy acuerdo con el analisis de los valores que incluye al final del cuento.

El autor dice que el amor verdadero no existe en Maléfica y destaca constantemente el
empoderamiento y el matriarcado . Creo que el motivo de esta pelicula no se limita a
presentar lo que dice el autor aunque podremos conocer este problema cuando lo
exploremos. Pero no nos olvida gque esta pelicula de un producto de Disney y la mayor
objeto de consumidores es nifio por eso la pelicula debera intentar a trasmitir las buenas
cualidades a los nifios. Como el bondadoso, el amor materno que se presentan en la
pelicula . El verdadero amor entre Maléfica y Aurora es un catalizador , debido al amor,
Aurora descubre el bondadoso de Maléfica y emociona a ella para despertar el bondadoso
cubierto de hostilidad. También debido al amor , el beso de Maléfica despierta la princesa
durmiente porque el beso incluye el triste , la preocupacion , el extrafio y etc. Todo lo que
he mencionado se proceden del amor, del amor materno, del verdadero amor.

2.4 ¢, Qué efecto crees que puede tener sobre los nifios cuando ven este cuento?
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Los nifios puedran conocer :

Primero, tienen que tratar a los demas con bondadoso, sincero, amor etc. porque tu malo
acto o actitud podra perjudicar a los demas y dejar un efecto negativo en la vida de la
persona que perjudica.

Secundo, también tienen saber cémo controlarse a si mismo y emitir un juicio categérico
ante las cosas atractivas, como por ejemplo, fama, riqueza, poder etc. La pelicula deja
reflexionar a los nifios que pueden persequir las cosas que he mencionado pero tienen
tomar los medios correctos .

Tercero, los nifios podran saber el amor materno es uno de los sentimientos mas magno
y tienen la obligacion de proteger a sus madres porgue ellas han desvelado por ellos
siempre debido al amor.

3. Lenguaje

3.1¢Qué opinidn del autor sobre la princesa en esta critica ? ,Cémo sabes? Y ¢ Estés
acuerdo con el autor? ¢ Por qué ?

En esta critica , se muestra que la princesa no es un papel importante en el opinion del
autor, incluso no digna de mencionar. Podemos sentir el actitud del autor desde las fraces:

...Cierto que la princesa Aurora, interpretada por Elle Fanning, quiza peque de tontuela,
aungue para comprender el desenlace de la pelicula resulta imperativo gue rezume una
inocencia desbordante (y algo empalagosa)... como tontuela, imperativo, desbordante,
etc. estas palabras muestan una ctitud despreciativa a la princesa.

En esta critica , se muestra que la princesa no es un papel importante en el opinion del
autor, incluso no digna de mencionar. Podemos sentir el actitud del autor desde las fraces:

No estoy acuerdo con la idea de autor. No podemos ignorar el papel de la princesa, creo
que el personaje tiene tres sentidos.

Primero, la gente nace dotado de bondadoso. Como saben, el padre de la princesa es un
mal hombre que traiciona a Maléfica pero su hija no se afecta por su padre. Creo que hay
dos razones, a) no vive con su padre sino se cria por tres hada( no se menciona en esta
critica ), b) el bondadoso es una cualidad que se puede conserva en la corazén de la gente.

Segundo, el bondadoso puede emociona a la gente y tiene una la fuerza inconmensurable.
La princesa despierta el bondadoso cubierto de hostilidad de Maléfica a través de su
bondadoso. Gracias al personaje, podemos experimentar la fuerza de la cualidad. La
princesa es una importante papel para indicar el tema de la pelicula.
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3.2¢, Como describe el desarrollo de la personalidad de Maléfica con un dibujo?
¢Para que?

El desarrollo de la personalidad de Maléfica se cambia desde el bondadoso hasta el
malvado vy se convierte en una persona bondadosa. Creo gue el desarrollo es como un
circulo. Creo que hay dos sentidos.

1. El sentido social.

Esto significa que toda la gente es bondadoso al principio , pero algunos se influyen por
el ambiente o por las cosas atractivas y luego cambia algunas cualidades por ejemplo, el
bondadoso . Si tenga suerte como Maléfica ( le sorprende una chica tan bondadosa, alegre,
paciente, sincera) , estoy seguro gue todas las cosas podran regresar al punto principal .
En nuestra sociedad, debemos tratar a los demas con bondadoso. Si descubres que alguien
se pierde , tenemos que esforzarnos a ayudarlo para ser una buena persona.

2. El sentido instructor.

La forma de escribir es un simbolo del perfecto y bueno. Terminando con un buen fin es
para decir a los espectadores , sobre todo, los nifios gue el mundo es esplendoroso aunque
hay muchas dificultades en el proceso.

3. El sentido mercado.

Este tipo de desenlace se puede satisfacer a la necesitad del sentimiento de la mayor parte
de los espectadores. Como saben ustedes, preferimos a un buen desenlace que un apenado
0 sea malo.
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Actividad ActGP disefiada por Elena

Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la critica de la pelicula Contratiempo

(actividad disefiada por Elena y Margarita, GP)

Contratiempo

Interesante thriller espafiol, entretenido y muy bien rodado. Aunque no perfecto, ni necesita
serlo. Oriol Paulo, su director y guionista, ya demostr6 de sobra que sabia crear cine de
suspense bien construido en torno a un muy buen reparto y una excelente puesta en escena
con El Cuerpo, una pelicula que aunque distinta en cierta medida a Contratiempo, posee un
elemento en comun, la intencion de jugar al gato y el raton con el espectador, proponerle un
juego, un puzle que recomponer y con el que mantenerle interesado durante el tiempo de la
proyeccion, ofreciéndole pistas pero de esas que no sabes de cudl puedes fiarte y de cual no,
para llegar a un final sorprendente que haga la experiencia entretenida para el publico.
Satisfactoria. Y Contratiempo lo consigue.

Un prospero hombre de negocios, joven adelantado, con familia y un futuro brillante, se ve
envuelto en un oscuro caso, en el que es acusado de la muerte de su amante. Una abogada
experta en estos casos, tratard de obtener toda la verdad del sujeto para intentar salvarle de
la carcel. Pero, ¢todo lo que cuenta es la verdad o hay distintas verdades dependiendo del
punto de vista? Todo ello desde el momento en que un pequefio contratiempo cambia los
planes de todos los personajes. A partir de esa premisa construye Paulo la pelicula en torno
a sus personajes centrales de verdad, encerrados en un cuarto, intentando que la verdad
salga o no a la luz. El resto son recuerdos, historias, medias verdades...

Sin duda la clave del relato esta en el ritmo, que si te atrapa te hace estar demasiado
pendiente de lo que puede suceder a continuacion, de resolver el misterio, que de los
detalles més obvios que son los que te dan la solucion del mismo. De hecho hay uno que si
el espectador lo entiende o ve de primeras, se rompe toda la magia de la pelicula, pero si no
lo hace, disfrutara el doble. Es un riesgo del director, que decide correr y que, creo, le sale
bien. Aquello de poner algo a la vista de todos para que nadie lo vea... Y dejarse llevar por
los actores, por un Mario Casas en un papel distinto, un José Coronado tan sélido como
siempre, una Ana Wagener sorprendente y una Barbara Lennie perfecta para el papel.

Ellos son los que sostienen la pelicula en los momentos en los que puede caerse. Por
ejemplo con algunos dialogos realmente preocupantes que pueden incluso hacer reir al
espectador. O con alguna parte de la trama tan enrevesada que resulta imposible. Pero ellos
y la habilidad del director lo sacan adelante, jugando continuamente con el espectador. Y si
a usted no le gusta que jueguen con lo que esta viendo, que intenten engafiarle o traten de
sorprenderle al final, no es su pelicula. Pero si disfruta con este tipo de juegos, seguramente
disfrutara la experiencia, se le pasara volando el tiempo y saldra con una sonrisa en la cara
de la sala. No, no es perfecta, pero cumple con su cometido.

Jesus Usero
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Interesante thriller espariol, entretenido y muy bien redado. Aungque no perfecto, ni
necesita serlo. Oriol Paulo, su director y guionista, ya demostré de sobra que sabia
crear cine de suspense bien construido en torno a un muy buen reparto y una excelente
puesta en escena con El Cuerpo, una pelicula que aunque distinta en cierta medida a
Contratiempo, posee un elemento en comun, la intencién de jugar al gato y el ratén con
el espectador, proponerle un juego, un puzle que recomponer y con el que mantenerle
interesado durante el tiempo de la proyeccion, ofreciéndole pistas pero de esas que no
sabes de cudl puedes fiarte y de cuél no, para llegar a un final sorprendente que haga
la experiencia entretenida para el publico. Satisfactoria. Y Contratiempo lo consigue.

Un préspero hombre de negocios, joven adelantado, con familia y un futuro brillante, se
ve envuelto en un oscuro caso, en el que es acusado de la muerte de su amante. Una
abogada experta en estos casos, tratara de obtener toda la verdad del sujeto para
intentar salvarle de la carcel. Pero, ¢todo lo que cuenta es la verdad o hay distintas
verdades dependiendc del punto de vista? Todo ello desde el momento en que un
pequenio contratiempo cambia los planes de todos los personajes. A partir de esa
premisa construye Paulo la pelicula en torno a sus personajes centrales de verdad,
encerrados en un cuarto, intentando que la verdad salga o no a la luz. El resto son
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que esta viendo, que intenten engariarle o traten de sorprenderle al final, no es su pelicula. Pero si disfruta con este tipo de juegos,
seguramente disfrutara la experiencia, se le pasara volando el tiempo y saldra con una sonrisa en la cara de la sala. No, no es perfecta,
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preguntas

1. ¢Dénde se publicé esta critica? ¢A quién se dirige?

2. Lee el texto con atencidn para ver quiénes son los “personajes” del texto.

V/F

El autor expresd directamente su opinidon sobre la pelicula.

(ejemplo: La pelicula es una obra maestra; la pelicula es ridicula.

XEBEEENARE XEEFEETE)

El autor explicé las detalles en las escenas concretos.

El autor afalizé las interpretacion de cada actor.

El autor no usd ningna de las escenas concretas para probar sus opiniones.

Después de leerla, sabemos quién es el asesino.

3 . éCual esla informacion le mas interesaba el autor?

4. ¢Por qué no nos dijo el autor quién es el asesino? ¢ Qué es su propdsito?

5. ¢Crees que es objetivo la critica? ¢Por qué?

RESPUESTAS
1,En la pagina web donde recomienda las peliculas.

2,FFFVF

3,Los detalles que atraen la atencion a los lectores evitando el spoiler.

4,Porque esta es para los que no han visto la pelicula. Como es un thriller,
si supieran quién es el asesino no irian a verla. Por eso no se explica

claramente los detalles.

5,Si, porque el autor no expresd su gusto o disgusto sobre la pelicula

concretamente.
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Actividad ActGG disefiada por Mdnica

Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la noticia “Georgina Rodriguez ingresa para
dar a luz a su primer hijo con Cristiano Ronaldo” (actividad disefiada por Monica, GG22

y GG24, GG)

Georgina Rodriguez ingresa para dar a luz a su primer hijo con
Cristiano Ronaldo

La modelo esta en el Hospital Universitario Quiron, acompafiada por el
jugador que ha sido dispensado de estar con su seleccion

EL PAIS

Madrid

Todo esta listo para que la modelo Georgina Rodriguez dé a luz. La novia de Cristiano
Ronaldo, segln algunas fuentes con las que ha contactado este diario, habria ingresado
este domingo en el Hospital Universitario Quirédnsalud de Madrid, en la localidad de
Pozuelo de Alarcén. La situacidon es propicia para ella: hace mds de dos semanas la
estrella del Real Madrid revelé que su hija naceria en 25 dias y el delantero madridista,
gue tiene normalmente un calendario complicado y lleno, estd mas libre de lo habitual.
Cristiano no se ha concentrado en este parén de selecciones con el equipo de su pais,
gue ya esta clasificado para el Mundial de Rusia y que el viernes en un amistoso goleéd a
Arabia Saudi por 3-0. Tampoco participara CR7 en el encuentro que este martes enfrenta
a Portugal con EE UU. Segun las fuentes consultadas, Georgina Rodriguez podria dar a
luz en un parto inducido a Alana Martina, que es el nombre que tendra la pequefia,
segun reveld Cristiano Ronaldo a finales de octubre. El delantero del Real Madrid, cuatro
veces ganador de la Champions League, subid en la noche de este sabado una foto a su
cuenta de Instagram en la que confirmé que se encuentra en la capital espafiola.
"Familia", escribié CR7, junto a varios emoticonos de corazones, en una imagen en la
gue aparece también Georgina Rodriguez. Ademads, a las 20.45 del sabado 18 de
noviembre el Real Madrid se medira al Atlético en el Wanda Metropolitano, con lo que
Ronaldo volvera a su rutina habitual y no dispondra de tanto tiempo libre.

Alana Martina sera la primera hija en comun entre Georgina Rodriguez y Cristiano
Ronaldo. Este ultimo, en un video que compartié a finales del mes pasado, contd que él
habia elegido el primer nombre para la pequefia (Alana) y que su pareja habia escogido
el segundo (Martina). Este bebé sera el cuarto hijo del deportista, que tiene los mellizos
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Mateo y Eva y a Cristiano Ronaldo Jr., y serd también el primer descendiente del
futbolista que no nacerd de una gestacién subrogada.

Ademas, la prensa portuguesa ha asegurado que ambos ya han puesto fecha para su
boda. Segun estas informaciones, el futbolista y la modelo han decidido contraer
matrimonio una vez que el jugador del Real Madrid concluya la temporada.

SIGNIFICADO

1. ¢éQué significa la palabra “propicia” en el primer parrafo?

Esta palabra significa que la fecha del nacimiento de su nifio corresponde a lo que dijo
Cristiano Ronaldo, que en este esos dias Ronaldo tendra tiempo para
acompaiarla.

2. ¢Crees que el titulo es oportuno?
Hay dos opciones diferentes.

1. No es oportuno porque en el texto se aparecen muchas informaciones sobre Ronaldo
y Su grupo, solo un pequeiio parte para Georgina, en otras parablas, Georgina no es la
protagonista del tecto.

2. Es oportuno porque si en el texto se trata del tema que Georgina Rodriguez va a dar
a luz a un niflo con Ronaldo y para una noticia de entrenimiento, el texto habla mucho
de Ronaldo y de su grupo solo para atraer mas atencion.

3. ¢éPor qué el autor no menciona mucho sobre Georgina sino su novio Cristiano
Ronaldo?

En comparasién con Georgina, Cristiano es mas famoso para el mundo. Hablar mas
sobre él puede atraer atencién de los que son aficcionados al futbol y que sabe quién es
Cristiano Ronaldo. En realidad, aunque la protegonista debe ser su novia, todavia es una
noticia de Cristiano.

PRACTICA SOCIAL

4, ¢iQuién es el lector ideal?
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En primer lugar, los hinchas de futbol, sobre todo los de Real Madrid o Cristiano Ronaldo,
va a leer este articulo. En segundo lugar, es una noticia de corazén, por eso también
atrae algunas personas que prestan atencién al circulo de entretenimiento.

5. ¢éDénde podrias encontrar este texto?

Este texto se puede encontrar en una revista de futbol o de entretenimiento, o las
paginas de estos tipos.

6. ¢Por qué el autor destaca que “sera también el primer descendiente del futbolista
que no nacerd de una gestacion subrogada”? ¢ Qué vision tiene él de Cristiano?

Gestidn subrogada es una de las cosas disputadables en el mundo, aunque en algunos
paises ya es legal. Con mencionar que los tres hijas anteriores nacen de la gestacién
subrogada, el autor supone que Cristiano no es una persona que obedece el moral
tradicional. Entonces tiene una visidn negativa a él.

LENGUA

7. ¢éCudntos pronombres tiene Cristiano Ronaldo? ¢Y Georgina Rodriguez?

Cristiano Ronaldo

Georgina Rodriguez

numero

7

2

ejemplos

El jugador

La estrella de Real Madrid
CR7

El delantero de Real
Madrid

Cuatro veces ganador de la
Champions League

El deportista

El futbolista

La modelo
La novia de Cristiano
Ronaldo

8. ¢éQué conclusiones puedes sacar?

Cristiano tiene siete pronombres mientras Georgina solo tiene dos, uno de los cuales es
“la novia de Cristiano Ronaldo”. Esto significa que el autor cree que el futbolista puede
llvarle mas atenciones de los lectores, por eso habla mucho sobre él que no relaciona
nada a la noticia y usa muchos pronombres.
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Actividad ActGG disefiada por Violeta

Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la noticia “Inesperado: Gigi Hadid se bajo

del famoso desfile de Victoria’s Secret” (actividad disefiada por Violeta, GG14 y GG30)

Inesperado: Gigi Hadid se bajo del famoso
desfile de Victoria’s Secret

El show de la marca de lenceria es el mas esperado del afio por las modelos.
¢Qué paso?
Publicada: 17/11/2017, 11:16:36 AM

Actualizada: 17/11/2017, 11:16:36 AM

Gigi Hadid es la modelo del momento y su convocatoria al desfile de
Victoria’s Secret, que suele ser un verdadero show, nunca esta en discusion.
Sin embargo, este afo, la blonda no caminara la famosa pasarela con
glitter. Y el tema es un misterio en el mundo de la moda.

"Estoy muy triste de no poder ir a China este afio. Adoro a mi familia de
Victoria’s Secret, y estaré con todas mis chicas en espiritu!”, escribié Hadid
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en un post en su cuenta de Twitter. No indicé el motivo de su ausencia, y
Victoria’s Secret se negd a hacer comentarios sobre el tema.

) Gigi Hadid & 5
@GiGiHadid

I’m so bummed | won'’t be able to make it to
China this year. Love my VS family, and will
be with all my girls in spirit!! Can't wait to
tune in with everyone to see the beautiful
show | know it will be, and already can't wait
for next year! :) x

3:11 AM - Nov 17, 2017

O 2221 116,138 38,132 )

Sin embargo, la inesperada salida de Ia
modelo llega meses después de que un B
video de ella que posted su hermana Bella !
desencadenara un aluvién de criticas en
los medios sociales chinos. En la grabacion
se la veia "achinando™ los ojos, un gesto
que parecia ser una referencia a un
estereotipo sobre los rasgos faciales
asiaticos.

Debido a la repercusiéon negativa, la
modelo tuvo que pedir disculpas en la
popular plataforma china de microblogs
Weibo, similar a Twitter. "He aprendido a
tener mucho cuidado en cémo pueden verse o mostrarse mis acciones y
confid en que acepten mi disculpa”, indicd el mensaje.

Por este incidente, se especulé con que China podria haberle rechazado la
visa a la modelo y por eso su ausencia al desfile. Cuando se preguntd sobre
el tema en una sesion informativa rutinaria, un vocero del Ministerio chino
de Exteriores dijo que no tenia informacion clara sobre la cuestion.
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No es raro que las autoridades chinas le nieguen visas a miembros de la
industria de entretenimiento por motivos politicos. En un ejemplo reciente,
cuando aumento la tension entre China y Corea del Sur por un sistema de
defensa antimisiles estadounidenses, algunos actores y estrellas del pop
coreano tuvieron que cancelar visitas a China que habian generado mucha
expectativa debido a demoras en sus visas.

También esta el caso del actor surcoreano Ha Jung Woo, que no obtuvo una
visa para participar en un proyecto cinematografico chino llamado The
Mask, protagonizado por la actriz china Zhang Ziyi.

Preguntas y Respuestas
1. Conclude la idea principal del texto en breves frases.

En este texto se cuenta que Gigi Hadid, una modelo de Victoria’s Secret, no
pude ir a China a caminar la famosa pasarela. En un video se la veia
“achinando” los ojos y después se desencadend un aluvidn de critica en los
medios chinos. Por este incidente, se supuso que China podria haberle
rechazado la visa de ella. Por un lado, el idea principal del texto es expresar
gue la discriminacidn es mala. Por el otro, el texto expresa que la actitud de
gue el gobierno chino trata este comportamiento malo es muy determinada.

2. ¢Qué opinidn tiene el autor de la gente? ¢Positivo o negativo? Explicas
por qué.

Creo el autor tiene una opinidn negativa sobre la gente. Porque cuando el
autor relata este incidente, usa unas palabras negativas, por ejemplo,
estereotipo y una repercusion negativa. Pienso que las palabras “ una
repercusion negativa” representan que el autor también estd de acuerdo
de que el comportamiento de la modelo es malo. El escritor también piensa
que la accién de Gigi ha causado mala influencia y la mujer no debe hacer

como asi.

3. En el texto, élos movimientos de Gigi Hadid podrian causar qué
influencia a la sociedad china?

Por un lado, como ciudadanos chinos y asiaticos, estarian enfadado por los
movimientos de Gigi y empezarian a encontrar a ella, porque nos mostré
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claramente su actidud parcial sobre la raza humana. Como una figura
publica, necesita dar ejemplo positivo a la sociedad internacional. Sin
embargo, hizo una condcta desconveniente en publico, todo esto nos dejan
sospechar a su educacion.

Por otro lado, las importantes repercusiones sociales llamarian la atencién
del gobierno chino en cuanto al choque cultural y a la actitud diplomatica.
Por esta razon, el gobierno hizo la denegacion del visado de Gigi, porque
segun la vista de China, los comportamientos de Gigi faltan suficiente
repecto a su pais y no son ingulgentes con una cultura diferente. Para
mostrar su actidud determinada, China, un pais poderoso, va a reforzar su
administraciéon en aspecto de entrar en China.

4. ¢Cuales son los estereotipos que aparecen en el texto?

En este texto aparece un estereotipo de un gesto sobre los rasgos faciales
asiaticos.

5. éQué actitud tienen las autoridades chinas sobre los famosos que
relacionados con la politica? {Estas de acuerdo? Explicas por qué.

Las autoridades chinas teinen una actitud muy firme de prohibirlos
aparecer en China. Estoy de acuerdo con esta regla. Por ejemplo, en este
texto, Gigi Hadid esta rechazada por hizo un gesto de discriminar a los
asiaticos. Para verificar esta noticia, busco en el Internet segun el tiempo
de suceso. El video de Gigi fue publicado en el febrero, pero en aquel
entonces, Gigi no pensaba que esto fue un comportamiento inapropiado.
Por eso no hizo ninguna culpa. Luego VS show anuncio que este aio tuviera
lugar en Shanghai, y este video fue buscado por los cibernautas chinos. Para
asistir a VS show, Gigi pedio disculpas en Weibo en el septiembre, pero ya
paso siete meses del post. Si las autoridades chinas no lo trata en serio, los
famosos extranjeros no van a observar bien. En realidad, creo que cada pais
tenga que tomar seriamente en cuenta de este tipo de asunto porque
respetar a otros es criado y todos nosotros debemos hacer.
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Actividad ActGG disefiada por Iker

Ficha de lectura, preguntas y solucionario a la noticia “; Por qué no sonrie Barron, el hijo

de Trump?” (actividad disefiada por Iker, GG1 y GG3, GG)

El Pais

https://elpais.com/elpais/2017/11/22/gente/1511349141 241258.html

¢Por qué no sonrie Barron, el hijo de
Trump?

El joven, de 11 afios, tiene mas presencia en las fotos que sus antecesoras Malia y
Sasha Obama, pero su gesto serio denota su incomodidad

El habitante mds joven de la Casa Blanca, tiene 11 afios, y estdaen la
primera linea del interés medidtico .

Barron ha protagonizado esta semana dos actos oficiales y muy
tradicionales en la Casa Blanca: larecepcion del arbol de Navidad y el indulto
del pavo en las horas previo a la celebracién del Dia de Accib6n de Gracias.

En el primero estuvo acompafiado solo de su madre. El martes, Barron
acompafid esta vez a sus padres en el momento del indulto al pavo. Lo hizo
vestido con solemnidad: traje gris y corbata oscura. No se le escap0ni
una sonrisa, ni un comentario pese al ambiente relajado que se vivi0 en
los jardines de la Casa Blanca.
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Barron Trump es fisicamente un calco de su padre. “Es un chico mentalmente
muy fuerte, muy especial e inteligente. Es independiente y obstinado y
sabe exactamente lo que quiere. Es una mezcla de nosotros en apariencia,
pero su personalidad es idéntica a la de su padre, por eso lo llamo
Little Donald”, explicd su madre en una entrevista a la prensa
norteamericana. Barron Trump comparte con su padre su aficibn por el
golf, deporte que los fines de semana practican juntos. También le
apasionan los videojuegos, aunque le dijo a su madre gue queria ser un "hombre
de negocios".

Barron estudia sexto curso de Primaria en la escuela privada St. Andrew’s
Episcopal School, situada en el acomodado barrio de Potomac (Maryland)
a las afueras de la capital y cuyo coste anual es de 40.000 dblares.
Convertirse en hijo del presidente de Estados Unidos y acaparar la
atencion de los medios de comunicacidn no es nada facil. Y Chelsea Clinton

lo sabe bien, pues pasO su adolescencia siendo hija de un presidente y
lo sufri6de 1993 a 2001 mientras vividen la Casa Blanca. En enero pasado,
la hija de Bill Clinton hizo una defensa pUblica de Barron Trump: “Barron
Trump se merece la oportunidad que todo nifio se merece de tener una

infancia”.
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Preguntas

1.

2.
3.

¢Quién es la persona principal en el texto?
éCuadles son las caracteristicas de Barron?

¢Por qué no sonrie Barron?

. ¢Quién es el lector del texto?

. ¢Cuadl es la intencidn del autor?

. ¢En qué aspectos se cambid la vida de Barron después de ser “el hijo del presidente”?
. ¢Qué te parece la vida de Barron( es mejor o peor en comparacién con antes)?

. Si fueras hijo del presidente, ¢ disfrutarias de la vida?

Respuestas

1. Barron Trump, el hijo del presidente estadounidense.

2. Es un chico muy fuerte, muy especial e inteligente. Es independiente, maduro y
obstinado, sabe exactamente lo que quiere.

3. En primer lugar, es el hijo del presidente, tiene un fondo muy complicado. Todo el
mundo presta mucha atencién a su familia. En segundo lugar, quiere imitar a su
padre, por lo tanto trata de ser mas serio y maduro. En tercer lugar, debido a sus
personalidades, puede pensar mucho en los asuntos, lo cual aumenta su presién.

4. Las personas que se interesan por la politica y la familia del predsiente de EE.UU.

5. Con una opinidén neutral, trata de expresar los hechos y detalles de la vida de Barron
para que los lectores puedan conocer mas la vida de los famosos.

6. Primero, tiene mas presencia ante el publico. Segundo, se cambia del estilo del
vestido. Tercero, es mas maduro y serio.

7. Esuna pregunta con respuesta abierta.

Ejemplo: En mi opinidn, la vida de Barron es mejor que antes. Aunque el publico
presta mas atencién y tiene mas pesion, puede conocer conocimientos nuevos, tiene
mas oprtunidades para elevar su nivel y promover sus habilidades.

8. Esuna pregenta con respuesta abierta.

Ejemplo: Si, disfrutaria de la vida. La vida es una experiencia muy preciosa, poca gente
tiene la oportunidad a experimentar los asuntos internacionales personalmente.
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