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PRESENTACION

Con algo de retraso debido a variadas circunstancias, y en tiempos dificiles
(también para la lectura), sale ahora a la luz este libro que recoge los trabajos de
quienes participaron en un Seminario de investigacion celebrado en la Universi-
dad de La Laguna en 2007 que fue cofinanciado por la Universidad de La Laguna
y el Departamento de Diddctica de la Llengua i la Literatura de la Universitat
de Barcelona y que ahora puede leerse gracias al Servicio de Publicaciones y al
Departamento de Diddcticas Especificas de la Universidad de La Laguna. Pues el
tiempo transcurrido ha permitido a sus autores remozar y actualizar las ponencias
alli leidas, el resultado es un libro que traza unas lineas generales sobre aspectos
de gran importancia en la educacién lectora, centrandose en primer lugar sobre
manifestaciones artisticas y practicas de lectura y escritura consideradas a menudo
y desgraciadamente como marginales y dadas de lado en la reflexion critica y la
intervencion diddctica (lalecturay la escritura en las redes sociales, los libros para
los que atin no saben leer por si solos —los libros para prelectores, el dlbum ilus-
trado—, el cine), y desembocando al fin en la muy oportuna vertiente didactica de
los Planes lectores de centro, que han mostrado en algunos casos —incardinados
en planteamientos modernos y rigurosos sobre la lecturay la comprension— con-
vertirse en ejemplos modelo de intervencién educativa.

El trabajo de Antonio Mendoza Fillola sirve como solvente introduccién a
los modernos planteamientos sobre la lectura, inscribiendo literatura y formatos
electronicos en un mismo paradigma textual, al recordar que ambos son hiper-
textos y enlazan, por un lado, con otros textos que ya han sido escritos o que se
estan reescribiendo en el mismo instante de la lectura, mientras que, por otro
lado, exigen una lectura también hipertextual —y no una recepcién pasiva— que
no sélo conecta con la tradicion literaria y cultural, sino también con lo leido,
haciendo de cada nueva lectura una relectura.

Los siguientes trabajos se ocupan de los anaqueles mas modernos de la bi-
blioteca de Babel —usando la metifora de Borges traida a colacién por Antonio
Mendoza—, empezando por el trabajo de Gemma Lluch y Marili Acosta sobre
las practicas de escritura de los adolescentes en los espacios virtuales inaugurados
por la escritora Laura Gallego, en una investigacion pionera en nuestro pais que
aplica el analisis del discurso a las conversaciones virtuales.
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Los tres trabajos siguientes analizan desde distintas perspectivas un tipo de
literatura que, pese a haber cobrado un importante peso en tiempos recientes
en la investigacion de nuestro pais, atin continda siendo desconocida: el dlbum
ilustrado, esa obra que no deja de ser literaria aunque, paradojicamente, utilice
como vehiculo principal la ilustracién y haya sido pensada para «lectores» que atin
no han adquirido el cédigo de la lectura. El capitulo de Teresa Duran presenta
una muy conveniente revision del concepto, mientras que nuestro trabajo analiza
a continuacion las estructuras narrativas mas frecuentes en las obras literarias para
prelectores y el de Celia Romea, en tercer lugar, se centra en algunos dlbumes de
marcada indole intertextual (o hipertextual, prosiguiendo con el planteamiento
que da unidad a este libro) que rinden claros homenajes al cine.

Por dltimo, los capitulos de Julidn Pascual y Adelaida Rios se ocupan de los
planes lectores de centro, el primero de ellos planteando cuestiones de caracter
metodolégico imprescindibles para un correcto planteamiento que siga de cerca
el actual marco competencial del sistema educativo y los mds rigurosos plantea-
mientos acerca de la didactica de la lectura, mientras que el segundo ofrece los
resultados de una investigacion realizada desde dentro sobre un Plan Lector de
Centro que seria calificado de «6ptimo» segtin los pardmetros del capitulo anterior
y que desde hace ya casi una década se realiza —con notables resultados también
sobre la formacion del profesorado— en el LE.S. Cruz Santa, en el norte de la
isla de Tenerife.

Vaya también nuestro agradecimiento a quienes participaron en el Semi-
nario de Investigaciéon, alumnos de Doctorado y profesores de la Universidad
de La Laguna y, muy especialmente, a los miembros del grupo «Poder, saberes y
subjetividad en Educacién», y a su investigador principal, el doctor Javier Marrero
Acosta, asi como al Servicio de Publicaciones de la Universidad de La Laguna,
pues todos ellos han hecho realidad la obra que tiene el lector ante sus ojos.

Jests Diaz ARMAS
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Ninguna competencia es dada desde el principio, las potencialidades del individuo
s6lo se transforman en competencias efectivas segun los aprendizajes, que no se
producen espontaneamente, sino, por ejemplo, de acuerdo a una maduracion del
sistema nervioso, y no se realizan en el mismo grado en cada ser humano.

(Ph. PERRENOUD, Construire des compétences des l'école. 1998)

EDUCACION LITERARIAY PLANTEAMIENTO HIPERTEXTUAL

La educacion literaria depende de la actividad lectora (que se prevé extensi-
va, amplia, diversificada y habitual) de obras de distintas modalidades de género,
de estilo, de recursos y de autores. Sin embargo, las disposiciones oficiales, pese
a sus aparentes renovaciones, reiteran una especie de sintesis del canon oficial, sin
atender a dos hechos tan evidentes como son que el canon y la competencia lecto-
literaria son dos referentes que se unen precisamente mediante la actividad y la
experiencia lectoras, y, por otra parte, que los escolares tienen un determinado
nivel de competencia literaria, ademas de unas capacidades e intereses especificos.
Se olvida también que la amplitud cualitativa de la competencia literaria depende
del tipo de seleccién (canon escolar, canon personal...) y de las obras leidas, con
las que se construye la experiencia lectora. Hay que atender a estos aspectos por-
que son motivos suficientemente relevantes para que la educacién y la formacion
del escolar se centren en un canon adecuado a las posibilidades del destinatario
especifico, un concreto alumno-lector en formacién (Diaz-Plaja, 2002a).

En el planteamiento de la formacion lecto-literaria y de las pertinentes de-
rivaciones metodolégicas hay que tener muy presente que «no hay obra literaria
que no evoque en alguin grado, y segun la lectura, a alguna otra obra», como ya
explicara G. Genette (1982). Cuarenta anos después de que J. Kristeva enunciara
el hecho intertextual —«todo texto es absorcién y transformacion de otro tex-
to»—, la critica ya ha asumido que el texto (literario o de otro tipo) se construye
y se elabora sobre un ensamblaje de referencias (estructuras de género, formales,
de estilo...) que vinculan cada nueva produccién con otras creaciones literarias
y culturales anteriores. El enfoque y los conceptos relativos a la intertextualidad
y la hipertextualidad han sido objeto de transposicion didactica en las dltimas
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décadas: la perspectiva intertextual se ha consolidado en diferentes dmbitos de
la teorfa y la critica literarias y, por supuesto, en la formacion del lector literario,
matizando, ampliando (y, en su caso, también desplazando) algunas orientaciones
y metodologias tradicionales para poner de manifiesto nuevas funciones para las
estrategias metacognitivas.

El hipertexto permite crear nuevas obras, innovar el sistema literario vy,
sobre todo, hace posible que la lectura sea un amplio viaje en el que la experien-
cia lectora es nuestro bagaje, mientras que el lector, siguiendo las indicaciones
del texto, navega entre otras obras, descubre nuevos sitios y establece puntos
de relacion en el cuaderno de bitdcora de sus experiencias lectoras y literarias.
Asi tendra datos y experiencias para acceder a nuevas obras, a nuevos trazados
hipertextuales mas complejos en sus particulares trazados, como nos explica
George P. Landow (2008: 425):

La transformacion que conduce de la Odisea al Ulises se puede describir (de modo
muy burdo) como una transformacion simple, o directa: la que consiste en trans-
poner la accioén de la Odisea al Dublin del siglo xx. En cambio, la transformacion
que conduce de la misma Odisea a la Eneida es mas compleja y mas indirecta, a
pesar de las apariencias (y de la mayor proximidad histérica), porque Virgilio no
transpone, de Ogigia a Cartago y de Itaca al Lacio, la accién de la Odisea: él cuenta
una historia completamente distinta (las aventuras de Eneas y no ya de Ulises),
pero inspirdndose, para hacerlo, en el tipo (genérico, es decir, a la vez formal y
tematico) establecido por Homero en la Odisea (y, de hecho, también en la Iliada).

Desde esta perspectiva, los estudios tedricos asi como la critica literaria, tam-
bién en la literatura infantil y juvenil, han ido asumiendo la relevancia de la base
intertextual e hipertextual en la valoracién de las obras, de su discurso, respecto
asu lugar en el sistema literario. En el ambito de la diddctica de la literatura —a
través de un riguroso proceso de transposicion de la teoria a la metodologiay a
las actividades de ensenanza/aprendizaje segun las finalidades especificas de la
educacion y formaciéon lecto-literaria— se ha integrado el enfoque intertextual
para derivar planteamientos y recursos pertinentes para mostrar que los textos
contienen conexiones entre si, que sus referencias en muchos casos remiten de
un texto a otro; y esto ha de resultar evidente a los aprendices para facilitarles la
comprension y las correspondientes interpretaciones. Para ello, ademas, contamos
con los recursos digitales; como senala Garcia Carcedo (2008: 107), en referencia
alos recursos electrénicos, «el panorama de la formacién lectora tendrd presente
a partir de ahora tanto los textos impresos como los formatos hipertextuales».

Efectivamente, el concepto de hipertexto se ha integrado en el espacio de
los estudios literarios, de la lectura, de la formacién del lector y, en suma, de la
educacion literaria. La concepcion del texto (literario o de otro tipo) como un
hipertexto —es decir, como el espacio de interconexion de diversas modalidades
textuales y de inclusion de diferentes componentes hipotextuales— requiere de
un tratamiento especifico de las competencias y de las estrategias de recepcion
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lectora, que pueden potenciarse a partir de un itinerario formativo de lecturas,
con criterios que tengan en cuenta el enfoque interactivo de la lecturay las claves
intertextuales del discurso.

LECTURA, INTERTEXTOS E HIPERTEXTOS

El hipertexto es un hecho genérico, esencial y omnipresente en la produc-
cion literaria; ahora se redescubre que este hecho hipertextual ha estado presente
desde siempre en la creacion literaria. Como ha senalado Landow (1990: 426),

todos los textos existen siempre en relaciéon con otros, antes de lallegada de la tec-
nologia del hipertexto, ese tipo de interrelaciones no podian existir mas que en los
esprits individuales percibiendo esas relaciones o en otros textos que revindicaran
la existencia de tales relaciones.

Efectivamente, la lectura de cada obra —en su comprension, en su valora-
cion y, sobre todo, en su interpretacion— se consolida mediante procesos que
ponen en relacién la lectura actual con otras lecturas anteriores, o sea, con diversas
obras de nuestro corpus personal (canon de lecturas personal) de referencia del
sistema literario, porque, como explicara U. Eco (1984), «ningun texto es leido
independientemente de la experiencia que el lector tiene de otros textos». Por
ello, como acertadamente senalara Madden (1995), «la mayor parte del trabajo
que se realiza con la literatura en clase es ensenar a los alumnos cémo hacer
asociaciones»'.

El hipertexto es un concepto compartido por la teoria intertextual y por la
nueva teoria del hipertexto. Al respecto, resulta muy aclaradorala distincion que
expone U. Eco (2003), al senalar las diferencias entre el hipertexto textual (los
referentes que incluye un determinado texto literario, segtin esta modalidad) y
el texto hipertextual, que corresponderia al despliegue de un texto digitalizado
y con soporte electrénico (las dos modalidades en las que me centraré), frente
al hipertexto sistémico, que corresponde ya al espacio de la red, donde las posi-
bilidades de enlaces alcanzan ya dimensiones casi inabarcables, con incidencia
en la lecturay en la escritura hipertextual:

! «LLa mayor parte del trabajo que se realiza con la literatura en clase es ensefiar a
los alumnos como hacer asociaciones. Por supuesto que existe la necesidad de ensenar los
principales nombres y textos, de aclarar el contexto en que surgen durante los sucesivos
periodos historicos y de describir los géneros literarios, pero la labor que engloba todo
esto es ensenar a los estudiantes como leer haciendo conexiones —creando asociaciones
y comparaciones entre dos o mas textos y leyendo esos textos dentro de varios contextos
de género, biografia, periodo, cultura, ideologia y enfoque teérico» (MADDEN, 1995).
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Su modelo no es tanto una linea recta sino una verdadera galaxia, donde todos
pueden trazar conexiones inesperadas entre distintas estrellas hasta formar nue-
vas imdgenes celestiales en cualquier nuevo punto de la navegacion. Sin embargo,
es exactamente en este punto donde debemos empezar a deshilvanar la madeja,
porque por estructura hipertextual solemos entender dos fenémenos muy dife-
rentes. Primero tenemos el hipertexto textual. En un libro tradicional debemos leer
de izquierda a derecha (o de derecha a izquierda, o de arriba a abajo, segun las
culturas), de un modo lineal. Podemos saltarnos pdaginas; llegados a la pagina
300, podemos volver a revisar o releer algo en la pagina 10. Pero eso implica un
trabajo fisico. Por el contrario, un texto hipertextual es una red multidimensional o
un laberinto en los que cada punto o nodo puede potencialmente conectarse con
cualquier otro nodo. En segundo lugar tenemos el hipertexto sistémico. La Web es la
Gran Madre de Todos los Hipertextos, una biblioteca mundial donde podemos, o
podremos a corto plazo, reunir todos los libros que deseemos. LLa Web es el sistema
general de todos los hipertextos existentes.

Desde la perspectiva hipertextual, el establecimiento de relaciones durante
la lectura se muestra como una actividad cognitiva de primer orden: se lee des-
plegando el hipertexto textual que contiene la obra. El lector ha de llegar a ser
consciente de que lee porque es capaz de: 1) abrir los archivos de su competencia
lecto-literaria (en lo sucesivo, CL), de su experiencia lectora y de su intertexto
lector, que integra el hipertexto textual; y 2) comprender que, a la vez que realiza
su lectura, consigue abrirlos sucesivos archivos de contiene el texto.

Ahora bien, consideremos que el lector inexperto —es decir, con un bagaje
limitado de lecturas y de referentes literarios o discursivos— tiende a suponer que
cada obra es una produccion aislada, dnica en si misma. Pero a medida que su
experiencia lectora se amplia, desarrolla su capacidad de establecer relaciones y
conexiones. Y asi, cuando detecte, por ejemplo, que un tipo de personajes actiian
y reaccionan de un modo que ya le resulta previsible, cuando ante un determina-
do trazado argumental ese lector anticipa que el texto que lee correspondera a
una determinada modalidad de accién y de desenlace, cuando reconoce algunas
peculiaridades formales y estructurales de un género, entonces es que el lector ya
ha iniciado su andadura en el sistema hipertextual del discurso literario, por el
que avanza gracias a las correlaciones y vinculaciones que establece, aunque aun
no sea totalmente consciente del alcance de la actividad cognitiva que desarrolla.

La diversidad y complejidad de componentes insertos en un discurso
hipertextual concreto (sea técnico, cientifico, audiovisual o literario) pueden
dificultar su lecturay la construccion del significado; la falta de reconocimiento
hara que la lectura resulte inviable porque el lector, encontrandose incapaz de
comprender, fracasara en su lectura. Esta casuistica plantea la necesidad de
orientar la formacion lectora para que, desde edades muy tempranas, €l joven
lector asuma que en una obra suele haber referencias a otras obras y también
para que aprenda a hacer uso de sus experiencias lectoras para reconocer la
presencia de algunas de éstas en los nuevos textos que lee. Esto requiere que en
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la formacion lecto-literaria se incluyan como modalidad habitual los textos de
marcado caracter hipertextual.

Diversos estudios recientes coinciden en senalar que un buen nimero de
escolares (lectores en formacién) no llegan a comprender los textos que se les
ofrecen. Andreas Schleicher, responsable del Informe pisa de la OcpE, en una
entrevista sobre «Examen a la educacién en el mundo» y en relaciéon a la prueba
de lectura digital, senalaba que los resultados indicaban claramente que «hay
jovenes que son perfectos lectores de libros, pero cuando manejan un hipertexto
se pierden al tercer clic. Es imprescindible saber leer, pero eso no te garantiza
saber leer en el mundo digital. [...] Hay chicos que leen bien, pero en lo digital
se pierden al tercer clic»®.

Entre los factores que podrian provocar este fracaso esta el caracter hiper-
textual del discurso, problematica que hasta ahora no ha tenido atencién especi-
fica, a pesar de que sea una de las posibles causas de la dificultad o incapacidad
para establecer las pertinentes identificaciones y asociaciones de los referentes
(hipotextos) que contiene el hipertexto objeto de lectura®.

Si cada una de nuestras lecturas (sea por prescripcion curricular, sea por
eleccion personal en nuestra actividad lectora auténoma) supone el aporte de
referentes, de conocimientos, de aplicacion de habilidades y de estrategias parala
recepcion literaria, resulta bdsico que la metodologia para la educacion literaria
parta de la lectura de la obra y no del ‘aprendizaje’ de datos y cuestiones sobre
la obra. Por ello resulta necesario hacer una planificacion de los ‘contenidos

? Entrevista publicada en El Pais, 30/08/2011.

* Al respecto ha senalado R. Koskimaa (2007): «A pesar de que en la mayoria de
casas hay conexion a Internet, de que los ordenadores interconectados han entrado en
casi todas las aulas, de que mucha gente pasa varias horas semanales jugando a juegos
digitales, la literatura y la lectura parecen gozar de buena salud [...], también pueden
detectarse tendencias opuestas. Los maestros de educacion primaria de Finlandia estan
cada vez mds preocupados porque, segun ellos, los casos de alumnos con dificultades
de lectura son cada vez mas comunes. También el nimero de alumnos que no leen
nunca literatura esta aumentando. [...]. Al mismo tiempo, los alumnos pueden estar
bien versados en el manejo de los nuevos medios digitales para propoésitos informativos
o de entretenimiento: al menos una parte de ellos compensan con alfabetizacion digi-
tal o electracy, (término que sirve para designar la capacidad de manejo de los medios
digitales, acunado por Gregory ULMER 2002) sus carencias en la capacidad de lecturay
escritura. De hecho, podriamos prever un futuro con cuatro tipos de personas: las bien
equipadas con capacidades tanto de lecturay escritura como con alfabetizacion digital,
las competentes en el mundo de la escritura y la lectura, las competentes en alfabeti-
zacion digital (electracy) y, finalmente, aquellas que no seran competentes en ninguno
de los dos campos. Podriamos hablar mucho mas sobre estas cuestiones, pero nuestra
intencién no es explicar el futuro».
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literarios’ que favorezca el desarrollo de la lectura auténoma y significativa de
las obras propuestas en un canon formativo. Y, enlazando en esa trayectoria, ain
cabe senalar que la perspectiva cognitiva y sus supuestos han sido destacados y
reforzados por esta nueva orientacion, de modo que sigue siendo valida la afirma-
cion de D. A. Cohen (1990): «lalectura ha sido descrita como la percepcién de un
texto actual desde la perspectiva de un texto previo ya leido y con la prediccion
de lo que el texto haya de ser».

TEXTO, TEXTUALIDAD E HIPERVINCULOS

El texto literario se construye y elabora sobre un ensamblaje de referencias
que vinculan cada nueva produccién con otras creaciones literarias y culturales
anteriores; por ello incluye tanto las peculiaridades de la tipologia textual y las
marcas convencionales del género cuanto las citas y las alusiones a otras obras.
De ese modo, el texto siempre se manifiesta como una compleja red de textos
y, a la vez, ofrece orientaciones para su recepcion y prevé el espacio para la par-
ticipacion (re)creadora del receptor. Todo ello requiere que el lector sea capaz
de identificar y reconocer componentes intertextuales, nexos, y acceder a los
hipervinculos a los que remite (o sobre los que se apoya) el texto. Ah{ estd una
de las claves de la funcionalidad y eficacia de la CL, porque, en realidad, el signi-
ficado del texto no resulta evidente para el lector, si éste no posee los referentes
y/0 los conocimientos que presupone el texto para su comprension. De donde
resulta una cuestion esencial: la dificultad no depende sélo del texto, sino que
las dificultades de la lectura suelen estar en relacion con las carencias del lector.

La produccioén literaria resulta inabarcable para los programas de estudios;
en el contexto escolar no siempre es posible el ‘estudio’ de toda la diversidad de
relaciones, a pesar de que permitiria captar la expansion de referentes literarios,
porque el cardcter curricular (‘asignatura’) con que habitualmente se presenta
la literatura y las caracteristicas del canon curricular-oficial (programa) no co-
rresponden a un planteamiento significativo y funcional para sus destinatarios,
lectores en formacién, con un nivel de CL atin limitado* (en experiencia lectora,
en conocimientos de diversos tipos y en madurezy vivencias). A esta problematica
habra que anadir que las disposiciones administrativas estipulan y concretan la
relacion de autores y de obras literarias que serdn objeto de estudio y analisis,

* Alrespecto, es interesante laidea de A. MANGUEL (2005): «La literatura depende,
no de lectores ideales, sino simplemente de buenos lectores», que expone como cierre
del apartado «Vers une définition du lecteur idéal» en su libro Pinocchio et Robinson, para
destacar la realidad de los lectores empiricos (ya sean lectores en formacion, lectores
habituados o lectores competentes).
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que en Secundaria la literatura ha retrocedido en presencia y reconocimiento®
y que en los niveles de Primaria la presencia de la ‘literatura’ parece limitarse a
mencionar obras y fragmentos, vinculandola al aprendizaje de la lengua.

A partir de estas consideraciones y en relaciéon con el cardcter hipertex-
tual de la obra, los conceptos de selecciéon / canon curricular / canon de aula
incorporan nuevas perspectivas de especial interés para una especifica y solida
educacion literaria; porque cada obra ya no es s6lo una referencia cultural, sino
que es un (necesario) referente de enlace entre otras producciones en cuyo dis-
curso se incluyen y se contienen en y entre si, porque «la remisiéon que el texto
hace a otros textos ajenos al mismo se desplaza al propio texto, de tal modo que
las referencias virtuales del texto clasico se convierten en referencias reales y
materiales» (Ledon, 2004: 38).

Consideremos que una obra del sistema literario posee caracteristicas y
rasgos hipertextuales, que ademas esta integrada en la red de ese sistema lite-
rario y que mantiene (hiper)vinculos con otras diversas obras; desde ese plan-
teamiento, entonces, mostrard sus conexiones y enlaces con otras producciones
y referentes de la cultura (en especial con los propios del sistema literario) y
también con obras de una u otra modalidad textual que resulten préximas a los
escolares. Hay que tener en cuenta, pues, que el despliegue de las facetas inter/
hipertextuales del discurso hipertextual genera actividades cognitivas (relacion,
asociacion, comparacion, contraste, matizacion, subordinacion, correlacion, etc.)
que, necesariamente, inciden eficazmente en la lectura. En consecuencia, esas
actividades deben estar previstas y tratadas en el proceso de formacion lectora,
porque, si el hipertexto textual (aqui me refiero al hipertexto impreso) incluye
varios textos previos, el lector ha de saber reconocerlos o, por lo menos, recono-
cer su presencia para obtener la informacién que le falte, de modo que el lector,
siguiendo las ‘marcas’ de tales conexiones, establecera la serie de relaciones que
procedan durante la lectura (Mendoza, 2010a).

H. R. Jauss (1986: 240) explic6 que «el efecto y la recepciéon de una obra
se articulan en un didlogo entre un sujeto presente y un discurso pasado» y su

® «A pesar de las apariencias no vivimos un buen momento en la defensa de las
Humanidades en general y la lectura de los clasicos en particular. Aunque socialmente
se haya instaurado en Espana un cierto consenso acritico sobre la necesidad de las Hu-
manidades en los curricula de los estudiantes de Secundaria y nadie se atreva a negar su
importancia, y aunque sea facil imaginar comisiones ministeriales que llegan a conclu-
siones generales sobre su necesidad, de hecho, y al margen de que una cosa sea predicar
y otra dar trigo (es decir, es mds facil proclamar un principio que llevarlo bien a su
practica cotidiana, y eso lo saben bien los profesores de Secundaria, que asisten inermes
al desinterés de los estudiantes por unos autores que simplemente han dejado de formar
parte de su mundo, y los sienten como cultura ajena a ellos), al margen de esto, digo, el
descrédito de la literatura tiene raices mas hondas» (PozurLo Yvancos, 2002).
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afirmacion, relevante en el marco de la hermenéutica y en el de la teoria de
la recepcion, ha alcanzado ain mas amplitud con la difusion del concepto de
hipertexto, ya que éste se muestra como el espacio que ofrece mds amplia poten-
cialidad para que confluyan referencias, intertextos e hipotextos en diferentes
modalidades, incluso dando lugar a una compleja textualidad multimodal en la
que pueden aparecer integradas multiples muestras de los ‘discursos pasados’.
Parece necesario, pues, que hayamos de partir de una concepcién mas amplia
para ubicarnos en el espacio del hecho hipertextual. Asi, para mayor claridad,
lo expresamos con una conocida cita de J. L. Borges que siempre nos sirvi6 para
justificar las conexiones intertextuales, pero cuyo significado, evidentemente,
se expande hasta la misma concepcién del hipertexto: «La obra no es un ente
incomunicado: es una relacion, es un e¢je de innumerables relaciones».

Si retomamos una excelente cita de U. Eco en la que pone de manifiesto
las relaciones de orden intertextual con el hecho hipertextual, podriamos com-
probar el alcance de ese juego metaliterario. Eco elabora un complejo hipertexto
lleno de potenciales nexos que el lector habria de reconocer en esa secuencia
textual en la que entrelaza referentes de la ficcion literaria con menciones de la
realidad contemporanea en un simil de trama narrativa compleja, que concluye
como explicacion del hacer del hipertexto:

...Podran decir que Caperucita Roja entra en el bosque y se encuentra con Pinocho,
o es secuestrada por su madrastra que, con el nombre de Cenicienta, la mete a ser-
vicio de Scarlett O’Hara; o que se encuentra en el bosque con un donante magico
que se llama Vladimir J. Propp, que le regala un anillo encantado gracias al cual
descubrird, en las raices del baniano sagrado de los Thugs, el Aleph, ese punto
desde donde se ve todo el universo; a Ana Karenina, que no muere bajo el tren,
porque los ferrocarriles rusos de via estrecha, bajo el gobierno de Putin, funcionan
peor que los sumergibles; y, lejos, lejos, mds alla del espejo de Alicia, a Jorge Luis
Borges, que le recuerda a Funes el memorioso que no se olvide de devolver Guerra
y Paz ala biblioteca de Babel... ¢Estaria mal? No, porque también esto lo ha hecho
ya la literatura, y antes que los hipertextos (Eco, 2002: 20).

El fragmento sugiere consideraciones como: ¢cuantos referentes intertex-
tuales reconocemos?, ;de déonde proceden nuestros conocimientos?, ¢para qué
pueden servirnos esos conocimientos?; todos esos conocimientos, ¢los teniamos
previstos para acceder a un ensayo de critica literaria?, ¢servirian para acceder
a textos de ficcion?, entre otras muchas preguntas que podrian ocurrirsenos.
Los referentes son diversos: desde personajes como Caperucita Roja, Pinocho,
Cenicienta, Scarlett O’Hara, Ana Karenina, Alicia, Funes el memorioso, hasta
elementos de la ficcion tradicional, como la madrastra, el anillo encantado e
incluso el baniano sagrado de los Thugs, pero también varios titulos de obras
literarias como Ana Karenina, Guerra y Paz, El Aleph o La biblioteca de Babel
y, ademas, en clave metaliteraria, la mencion del donante magico y su teorico
Vladimir J. Propp, algtin detalle argumental y la mencioén de dos personajes rea-
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les: un politico, Putin, y un escritor reiteradamente presente en ese fragmento,
Jorge Luis Borges. Realmente, la lectura del pasaje pone a prueba la diversidad
de referentes que es capaz de activar el lector —se supone que su lector implicito
sea alguien interesado por los estudios literarios y conocedor del marco cultural
y politico de nuestros dias. Lo peculiar es la cohesion que U. Eco ha sabido cons-
truir para elaborar un metaejemplo de hipertexto.

En parecidos términos, el caracter intertextual® de la obra literaria sugiere
y justifica los requerimientos que la lectura de una obra hipertextual plantea en
relacion evidente con otras obras, como hipotextos que contiene. La creacion
artistica, en cualquiera de sus cédigos, no puede prescindir de lo precedente7;
y, por su parte, la construccién del saber cientifico® también asume e integra las
aportaciones previas (documentos, textos):

% Como senalan MARINKOVICH y BENITEZ (2004): «Bloome y Egan-Robertson (1993
[en «The Social Construction of Intertextuality in Classroom Reading and Writing Lessons»,
International Reading Association, 28,4]) sostienen que la intertextualidad es la yuxtaposi-
cion de diferentes textos y revisan el concepto desde tres perspectivas»: a) la de «los estudios
literarios, donde se considera a la intertextualidad como un atributo del texto literario mismo,
reflejando en distintos grados de explicitacion otros textos literarios»; b) una «perspectiva
semiotico-social supone a la intertextualidad como un potencial para construir significado
que, a su vez, tiene funciones interpersonales, ideacionales y textuales. La intertextualidad
no se limita a referencias explicitas o implicitas a otros textos, puesto que puede ocurrir en
distintos niveles (palabras, estructura de textos, registros, géneros y contextos) y de distintas
maneras (mezcla de registros, contenidos, géneros y situaciones) »; y ¢) la de los «estudios del
aprendizaje de la lectura y escritura que, aunque escasos, centran la intertextualidad en el
estudiante como lector y escritor en una postura cognitivo-lingtiistica, ya que al comprender
un texto, los estudiantes aplican sus experiencias como lectores de otros textos y, a su vez,
como escritores emplean sus lecturas previas y sus experiencias de escritura».

7 «Derriére le texte affiché se lisent toujours tous les textes possibles, c'est-a-dire tous les
autres textes. Ces textes ne sont que la concrétisation particuliére d’une infinité de possibles.
Derriére la littérature informatique, s’impose la présence de la littérarité», BALPE ].-P. (1997):
«Dispositifs», 27 novembre 1997 (http://hypermedia.univ-paris8.fr/Jean-Pierre/articles/Dis-
positifs.html). Por otra parte, hay que tener en cuenta, como sefiala Lamarca (2009), que «E1
hipertexto en laliteratura se ha introducido de la mano de tres aproximaciones, la tercera de
ellas de corte bien distinto a las anteriores: las llamadas ediciones genéticas, fruto de aplicar
las ideas de obra abierta, intertextualidad, etc., propias del post-estructuralismo, a la critica
hipertextual; la narrativa hipertextual (que también recibe el nombre de hiperficcion); y las
ediciones criticas de obras clasicas (también llamada hiperedicion)».

8 También el discurso cientifico recurre al hipertexto y sus referencias intertextuales
tienen carta de naturaleza en €l, como en un texto especializado o en un manual; en todos
ellos confluyen referencias, citas, conceptos e ideas de otros textos (de otras propuestas, de
otras concepciones, de otras fuentes, de otros c6digos) o estudios, porque a través de su
valoracion, relacion, refutacion o apoyo se construyen nuevos significados (lo que también
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Los articulos académicos y los libros ofrecen un ejemplo obvio de hipertextualidad
explicita en un medio no electrénico. A la inversa, cualquier obra de literatura,
como las que se suelen ensenar en la universidad y que arbitrariamente denominaré
«noble» para simplificar y aligerar la discusion, ofrece un ejemplo de hipertexto
implicito en un medio no electrénico. (Landow, 2009: 87)

Resulta pertinente considerar que el caracter hipertextual del discurso
es motivo de primer orden para atender de modo especifico al lector que ha de
hacer el esfuerzo cognitivo de reconocer, senalar, relacionar lo que expone el
texto con sus referentes e implicitos (claves o indicios hipotextuales), ya que, con
frecuencia, el texto (literario, periodistico, cientifico y de cualquier otra tipolo-
gia, ademas de la red de hipervinculos que enlazan textos on line) se elaboray
construye como un hipertexto, es decir como un texto que en si mismo contiene
(por alusion, cita, referencia o transformacion) la presencia de otros textos a
través de alguna modalidad de inclusién (presencia) intertextual (Genette,
1982; Eco, 2002; Rabau, 2002; Landow, 1994, 2009; Vega, 2003; Romero y Sanz,
2008; Camarero, 2008). Estas cuestiones nos llevan a considerar que, sin duda,
la comprension de muchos textos, no sélo literarios, depende de la capacidad
de lectura del discurso hipertextual, la cual requiere lectores competentes para
establecer reconocimientos intertextuales, de los que en muchos casos depende
la comprension e interpretacion, aspectos a los que se han dedicado ya diversos
trabajos (Amo y Ruiz, 2010; Arizpe, 2010; Cerrillo, 2009a; Diaz Armas, 2003,
2005; Diaz-Plaja, 2002a; Leibrandt, 2008, 2010; Mendoza, 2010b; Tabernero,
2007; Romea, 2009, 2010). Pero, ademads, hay que senalar que una de las posibles
causas de la complejidad lectora de los textos estd unida a factores relacionados
con el cardcter hipertextual y el consiguiente requerimiento del despliegue de
referentes implicitos o explicitos que el lector habra de detectar.

EL HIPERTEXTO LITERARIO EN LA CONSTRUCCION
DE LA COMPETENCIA LITERARIA

Las cuestiones senaladas aun parecen resultar mas problematicas respecto
a la construccién de la competencia literaria; en primer lugar, porque esta com-
petencia habrd de ser ubicada entre las competencias generales del nuevo marco
educativo, en el que la ‘competencia literaria’ no tiene mencién explicita ni es-
pecifica; en segundo lugar, porque esta competencia literaria se apoya en otras

supone nuevos conocimientos); su caracter hipertextual es claro. El rigor e interés de un
articulo cientifico, de un informe, etc., parecen aquilatarse con el apoyo de las pertinentes
conexiones con otros textos, para confirmar el rigor, la novedad o el contraste con los an-
tecedentes (hipotextos) mencionados con funcién critica en el contexto cientifico.
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competencias y subcompetencias. Habran de ser los equipos docentes quienes
determinen/asignen un espacio especifico a la formacién del lector literario. La
finalidad de la educacién literaria es formar lectores literarios capaces de com-
prender e interpretar el texto literario y de valorar y apreciar las creaciones de
signo estético-literario. La amplitud de la CL podria llevarnos a concebir un lector
literario ideal (una especie de ‘lector implicito’ de todas las creaciones literarias).

Para centrar la especificidad de la CL, creo que seria una buena clave la con-
sideracién de que «la competencia podria ser reconocida por lo que los estudiantes
pueden hacer con los textos literarios de una cierta complejidad», como apuntan,
en un interesante y riguroso estudio, Witte, Janssen y Rijlaarsdam (2006); ademads
senalan tres dimensiones relevantes en la determinacién de la competencia literaria:
1) la complejidad de la obra (literaria) que lee el estudiante; 2) valoracion de las
categorias que los estudiantes emplean al referirse a la obra literaria; y 3) la funcion
de la lectura literaria que los alumnos transmiten y proyectan al escribir o hablar
sobre los libros que leen. El interés de la aportacion de estos tres autores estd en la
proyeccién de la CL para la valoracion, la comprension y la aplicacion derivada de
los puntos 2y 3, en dependencia de la peculiaridad del texto (dimensién 1). Estas
dimensiones se correlacionan para hacer evidente la funcionalidad de la CL: para
ser capaz de valorar, opinar, enjuiciar una obra, conlleva haberla comprendido e
interpretado en los margenes de adecuacion, coherencia y profundidad...

Seria deseable dotar de una competencia suficiente a nuestros escolares
para que desarrollaran, a través de la literatura y de la correspondiente y espe-
cifica formacion, su capacidad de «pensamiento critico, su curiosidad artistica,
su capacidad para situar los textos unos con respecto a los otros, con respecto a
otras formas de expresion, con respecto a la historia social y politica, la atencién
alas formas y a los contenidos, el arte de hacer hablar a los textos mas alla de sus
significaciones explicitas», aspectos que, para Francois Quet (2009), corresponden
ala especificidad de la proyeccion de la CL.

Pero hasta que el alumno lector sea capaz de proyectar sus valoraciones, opi-
niones, etc., hay un largo trayecto de formacion, de construccion de la CL, del que
son responsables el enfoque diddctico, la actividad de aprendizaje, las actividades
de ensenanza y los materiales literarios (canon de formacién) de referencia. Se
trata, pues, de disponer un mecanismo que movilice recursos —conocimientos,
saberes operativos, actitudes, etc.—, como apunta Dumortier (2009):

Una competencia no es pues un conjunto de saberes, de conocimientoy de actitudes,
aunque este conjunto constituyera un «sistema», esos saberes estuvieran organizados
en «esquemas operativos». Una competencia no es tampoco la puesta en marcha de
los unos y de los otros. Una competencia es una capacidad de movilizar recursos
de tipos diversos —cognoscitivos y socio-afectivos— propios de la resolucion de los
problemas inherentes a una familia de tareas o de situaciones.

Asi, pues, parece que una cosa es ‘estudiar’ (intencionadamente matizo
‘estudiar’ y ni siquiera digo aprender) los contenidos y otra distinta es ser capaz
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de activary disponer los conocimientos necesarios para acceder competentemente
alarecepcion de la obra literaria. Efectivamente, la cuestion de base estd en: 1)
la concrecién de qué conocimientos y qué tipo de saberes operativos consiguen
el saber hacer que se precisa para ser un lector competente;y 2) perfilar también
el grado de dominio de habilidades, conocimientos, estrategias. Estas cuestiones
acaban por converger en el intento de concretar qué rasgos se consideran como
definitivos para determinar que se es un lector literario competente. Todos esos
dominios —que en muchos aspectos rozan el grado de lo ideal— serian efecto
de una formacién, de un adiestramiento y de un aprendizaje que se desarrolla
en un largo proceso y por diversos itinerarios de obras y lecturas.

Claro que una competencia se reconoce al relacionar de manera adecuada
los conocimientos previos con un problema (Perrenoud, 2009), aunque sin su
reconocimiento resultara imposible aportarlos cuando el texto a leer los requie-
ra. No nacemos lectores —y menos atin lectores literarios—. Nuestra capacidad
de ser lectores esta en el lote de las capacidades que desarrolla y construye la
educacion, de modo que el desarrollo de la CL es un efecto, entre otros, de la
educacion literaria. Resulta interesante la advertencia de D. Hanauer (1999):

Tradicionalmente, el objetivo de los programas de educacion literaria ha sido pro-
ducir estudiantes que tengan una base de conocimientos amplia de informacién
historica y biografica sobre los autores, los periodos historicos y de género y la
competencia en la interpretacién de textos literarios. La asuncion subyacente de
una educacion literaria es que la interpretacion de un texto literario consiste en
un cuerpo de conocimientos que es adicional a los conocimientos lingtisticos y
pragmaticos, utilizado para la comprensién de otros tipos de texto (Culler, 1975;
Schaubery Spolsky, 1986; Zyngier, 1994). En consecuencia, el objetivo de una edu-
cacion literaria es ayudar a los estudiantes a adquirir este cuerpo de conocimientos.

La matizaciéon que expone D. Hanauer incluye los factores esenciales que
comporta la funcionalidad y construccion de la CL (capacidad de interpretar, ex-
periencia de lectura, formacion especificay entorno educativo formal o informal):
«La capacidad de interpretar un texto literario es el resultado de la experiencia
de lecturay de una formacién especifica dentro de un entorno educativo formal o
informal» (Hanauer, 1999). De ese modo atiende a la finalidad (interpretar), ala
metodologia (lecturay educacién formal e informal), ademas de a los referentes
literarios correspondientes al Ambito escolar (obras del canon curricular) y al
entorno personal (lecturas personales...).

EXPERIENCIAY COMPETENCIA PARA LEER HIPERTEXTOS

Leer hipertextos es siempre un requerimiento de las peculiaridades de una
textualidad compleja que integre otros textos en su propio tejido. Bastan unas
pocas paginas o lineas de un texto literario, que incluyen multiples referencias que
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aluden a otras obras. El texto que las incluye es el hipertexto textual (Eco, 2003)
y la identificacion de las referencias depende de la capacidad de respuesta de sus
lectores: la comprension y sobre todo la interpretaciéon depende de la posibilidad/
capacidad personal de cada lector para reconocer las citas o las reescrituras de las
obras tomadas como referente. Los referentes hipotextuales que comparte una
obra respecto a otras confieren la entidad o categoria hipertextual. Por ello, la
lectura del texto hipertextual siempre requiere que se lea un texto en relacién con
otros textos. Y, obviamente, las nuevas textualidades surgidas de los recursos tec-
nolégicos muestran opciones textuales, en muchos casos, de caracter multimodal,
que requieren una renovada atenciéon hacia las caracteristicas de la competencia
lecto-literaria, porque en cada proceso de recepcion lectora el lector ha de hacer
un constante esfuerzo de relacién entre lo que expone el texto, los referentes e
implicitos (claves o indicios hipotextuales) que contiene y los conocimientos que
posea el lector.

La obra literaria es un hipertexto discursivo o, como lo denomina U. Eco
(2003), un hipertexto textual. Ante este tipo de texto, la actividad del lector
(a través de la activacion de los componentes de su competencia lecto-literaria
y de su intertexto lector), pone en marcha sus habilidades y estrategias para
relacionar, asociar, comparar, contrastar, matizar y establecer correlaciones y
dependencias, etc., a fin de desarrollar eficazmente la lectura. Si, paralelamente
al hipertexto textual, consideramos el hipertexto electrénico, se comprobard
que este ultimo también desencadena similares actividades cognitivas en su
receptor y que, en ambos casos, su eficacia depende de la capacidad del lec-
tor para seleccionar y decidir sobre la informacién aportada por los archivos
vinculados. En este aspecto, la lectura de hipertextos puede considerarse una
necesidad o un reto de lectura, aunque hay que tener muy presente que la
lectura de hipertextos es una actividad habitual y, practicamente, constante, a
pesar de que los lectores no siempre advirtamos que estamos ante produccio-
nes hipertextuales. Son muchos los textos que son posibles gracias a su base
hipertextual, que se apoyan en la cita, en las referencias, en las vinculaciones
con otros textos previos en un proceso de conexion y reelaboracion que fusiona
las referencias con la textualidad.

En relacién con la competencia literaria, las competencias esenciales que
habra de desarrollar el alumno se perfilan en tres direcciones: 1) la que corres-
ponde a la lectura y su proceso, que controlara y regulard el alumno-lector; 2)
la referida al (re) conocimiento de las convenciones que aparecen en el discurso
literario y de las peculiaridades de la comunicacioén literaria, asi como el dominio
de basicas referencias y claves poéticas mediante las que el lector pueda ejercer
su personal comprension e interpretacion;y 3) la direccién correspondiente a la
historicidad que atraviesa el texto, como referente para su contextualizacion. Atin
podria considerarse una cuarta referencia, la experiencia lectora, que pondria en
conexion la proyeccion de las tres primeras, ademds de ser también componente

de la CL. (Mendoza, 2004, 2010b).
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Al anadir el componente de la experiencia lecto-literaria, se plantea una
peculiar paradoja: la experiencia de la actividad lectora (que se habra desarro-
llado a partir de una ‘incompleta’ y parcial CL) contribuye a desarrollar la CL;
en realidad, el desarrollo de esa experiencia lectora puede considerarse que es
un proceso de aprendizaje.

Competencia y experiencia lectora se complementan, se fusionan para
hacer posible la lectura de todo tipo de textos, y en especial de aquellos que
son de marcados rasgos inter/hipertextuales. Leer, comprender, interpretar
un hipertexto es un proceso complejo, porque, como se pregunta S. Rabau
en relaciéon con la intertextualidad, quizd el significado del texto esté mas
determinado por las relaciones que un texto mantiene con otros que por los
condicionantes de autoria; su pregunta se proyecta hacia la vertiente hipertex-
tual al destacar la clave de las relaciones: «¢Y si el sentido de los textos literarios
residiera, no en sus causas externas, el mundo, el autor o las fuentes del escritor,
sino en larelacién que las obras mantienen entre ellas?» (Rabau, 2002: 15). La
cuestion es que la determinacion de esas relaciones ha de saber establecerla
el lector, con el apoyo de su CL, de su experienciay de su intertexto lector. La
activa experiencia lectora podria ser un excelente apoyo para identificar las
presencias inter/hipotextuales que contiene el siguiente pasaje de Ll otosio del
patriarca (1975), de G. Garcia Marquez, que se nos muestra como un excelente
ejemplo de hipertexto textual:

... en un rincon del palco en penumbra desde donde vio sin ser visto al minotauro
cuya voz de centella lo sac6 en vilo de su sitio y de su instante y lo dejo6 flotando
sin su permiso en el trueno de oro de los claros clarines de los arcos triunfales de
Martes y Minerva de una gloria que no era la suya mi general, vio los atletas heroi-
cos de los estandartes los negros mastines de presa los fuertes caballos de guerra
de cascos de hierro las picas y lanzas de los paladines de rudos penachos... vio la
tropa de jovenes fieros que habian desafiado los soles del rojo verano las nieves y
vientos de gélido invierno... se sinti6 pobre y minusculo en el estruendo sismico
de los aplausos que él aprobaba en la sombra...

Elreceptor, si su experiencia lectora contiene el archivo pertinente, evocara,
0 no, la presencia de los versos de la «<Marcha triunfal» de Rubén Dario diluidos
en la prosa, podra identificar la intencion del autor al incluir esa reescritura que
retomay hace presente otra produccion del sistema. Ahi esta claramente el hecho:
la obra de base intertextual ni oculta su referente ni su intencion de reelaborarlo
e incorporarlo como parte del nuevo texto; intencionadamente, en este texto
de modalidad hipertextual se evoca la referencia u obra concreta (cita, alusion,
clave estilistica, motivo, tema, etc.) de producciones que ya estan presentes en
la tradicion cultural. Este ejemplo, uno entre muchos otros, da cuenta de que el
discurso literario se nutre de referencias del propio sistema literario, que la lite-
ratura genera hipertextos, o sea, recurre a hipotextos (que comparte con otros
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textos), que los relaciona a través de recursos intertextuales” y que la creacion
literaria, a través de sus referencias, se inserta en una trayectoria ininterrumpida
de reelaboraciones con las que el mismo sistema se renueva, y que queda justifi-
cadala elaboracion de secuencias didacticas para componer un canon formativo.

Otro ejemplo mds, entre tantos, para senalar como en medio de una novela
de autor contemporaneo y ambientada en la América colonial del xvinr se insertan
citas y referencias de otras producciones anteriores:

Hasta entonces no habia dejado de mirarla a los ojos y ella no daba muestras de
rendirse. El suspir6 hondo, y recit6:

«Oh dulces prendas por mi mal halladas».

Ella no entendio.

Garcia Marquez utiliza aqui recursos transtextuales para generar un hi-
pertexto textual en un capitulo de su novela Del amor y otros demonios (1994). No
es solo la cita del primer verso del soneto x de Garcilaso de la Vega, sino que
algunos versos de los sonetos 1, 1y X pasaran a formar parte de la accién narrada,
como referente que intencionadamente se descontextualiza, pero aportando los
indicios o marcadores suficientes para que el lector sitae la referencia y perciba
el juego y la funcionalidad de la presencias de esas citas:

«Esun verso del abuelo de mi tatarabuela», le explicé él. «Escribi6 tres églogas, dos
elegias, cinco canciones y cuarenta sonetos. Y la mayoria por una portuguesa sin
mayores gracias que nunca fue suya, primero porque €l era casado, y después porque
ellase cas6 con otro y murio antes que €l». «;/También era fraile?» «Soldado», dijo €l.
Algo se movié en el corazén de Sierva Maria, pues quiso oir el verso de nuevo. Ello
repitio, y esta vez sigui6 de largo, con voz intensa y bien articulada, hasta el ultimo
de los cuarenta sonetos del caballero de amor y de armas, don Garcilaso de la Vega,
muerto en la flor de la edad por una pedrada de guerra.

? «On peut envisager de deux maniéres différentes le concept d’intertextualité;
du point de vue du texte, en considérant que ‘(...) nul texte ne peuts’écrire indépendam-
ment de ce qui a déja été écrit et il porte de maniere plus ou moins visible la trace et la
mémoire d’un héritage et de la tradition. Ainsi définie, I'intertextualité est antérieure
au contexte théorique des années 60-70 qui la conceptualise’. (FEUILLEBOIS, 2001). Cette
perspective tautologique équivaut, pour I’hypertexte cette fois, a celle de (GazEL, 1997)
pour qui ‘Tout texte, d’'une part appartient a et d’autre part contient un hypertexte’
(ErTzscHEID, O. [2002]: «’hypertexte: haut lieu de 'intertexte», La Revue des Ressowrces,
2002, http://www.auradigital.net/web/Escriptures-hipertextuals/Documents/lhypertex-
te-haut-lieu-de-lintertexte-olivier-ertzscheid.html). Las citas se refieren a E. FEuILLEBOIS
(2001): «Phénomenes d’intertextualité en littérature persane» (http://www.ivry.cnrs.fr/
iran/atelintertextl.htm) y E. Gazer H. (1997): «<Hypertexte et géographie», Cybergeo, 28
(http://www.cybergeo.presse.fr/ehgo/hgazel/hypergeo.htm).
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En ese capitulo, dedicado a la seduccién de Sierva Maria por Cayetano,
el joven fraile encargado del exorcismo, la accién se apoya en un entramado
de citas, aunque, a pesar de la literalidad de los versos, éstos asumen nuevas
sugerencias de significado en el nuevo espacio discursivo —la intertextualidad
genera y se muestra en una red de citas, que tienen la capacidad de matizar,
reforzar o alterar la intencionalidad del significado de origen y del mismo texto
en el que se integran—. Incluso la voz del narrador alude al mismo proceso de
juego intertextual «saltando versos, pervirtiendo y tergiversando los sonetos por
conveniencia, jugueteando con ellos a su antojo». Se ofrecen al lector suficientes
marcas para identificar y relacionar, para reconocer la estrategia discursiva, los
referentes y la intencionalidad con que se usan:

Llegaba jadeando a la celda ensopado por las lluvias perpetuas, y ella lo esperaba
con tal ansiedad que la sola sonrisa de él le devolvia el aliento. Una noche fue ella
quien tomo la iniciativa con los versos que aprendia de tanto oirlos.

«Cuando me paro a contemplar mi estado y a ver los pasos por do me has traido»,
recité. Y pregunt6 con picardia:

«¢Coémo sigue?»

«Yo acabaré, que me entregué sin arte a quien sabra perderme y acabarme», dijo €l.
Ellalo repiti6 con la misma ternura, y continuaron asi hasta el final del libro, saltan-
do versos, pervirtiendo y tergiversando los sonetos por conveniencia, jugueteando
con ellos a su antojo con un dominio de duenos. Se durmieron de cansancio.

A la vista de estos ejemplos, es evidente que la experiencia lectora es de-
terminante para seguir el entramado inter/hipertextual que genera la inclusiéon
de referentes; es preciso también que el intertexto lector intervenga activamente
para establecer conexiones, para apoyar la actividad del lector para reconocery
evocar los referentes, para activar sus archivos de conocimiento, para establecer
(hiper)vinculos con la memoria de su experiencia lectora. Estos ejemplos ponen
en evidencia para el lector lo que ya esta en la teoria hipertextual: que son muchos
los casos en que la obra literaria nos plantea la re-lectura de mas de una obra
desde la concrecion de su propio texto: «un texto sélo puede leerse en relacion
con otros textos y su existencia la hacen posible los c6digos que animan el espacio
discursivo de una cultura», como indicara J. Culler (1981).

A MODO DE CIERRE

Leer varias obras a partir de un texto es una experiencia cognitivay forma-
tiva, enriquecedora, que puede hacer del ‘programa’ de literatura un trazado de
itinerarios alternativos. Los textos que integran esta secuencia formarian parte
de un canon formativo especifico para desarrollar la CL a partir de obras que
mantienen un significativo dialogo intertextual. Como ya se ha indicado, si el texto
literario se construye como un hipertexto, en su lectura remite a otros textos, de
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modo que el hipertexto y sus hipotextos siempre necesitan de los referentes de
conocimiento que aporte el lector, activados desde sus archivos de conocimiento
(Mendoza, 2003, 2008, 2010; Romea, 2008, 2009; Ambrés y Ramos, 2009). Indi-
quemos ahora algunas facetas que justifican la selecciéon de hipertextos literarios:

El hipertexto textual contiene referencias de diversos hipotextos e hipertextos, de
referentes y recursos intertextuales que estan copresentes en su textualidad.
Por ello, el reconocimiento de las diferentes presencias textuales, citas o
nodos hipertextuales suscita un modo de doble lectura en paralelo —que
podria entenderse como una especie de paréntesis que obliga a una sutil
lectura ‘no lineal’.

Los conceptos de hipertexto literario e hipertexto electréonico comparten un
‘mecanismo’ similar que organiza el texto mediante la inclusion de los
enlaces (nodos) que lo vinculan en una amplia red del sistema literario
(o de otro cédigo y/o disciplina), de modo que, a la vez que potencian las
posibilidades del texto, también ayudan a sus potenciales lectores.

La seleccion de un corpus especifico de base hipertextual —cuya lectura genere
uno o varios itinerarios alternativos para el acceso a unas u otras obras—
constituye un recurso eficaz en la formacioén lecto-literaria para que el lector
en formacion acceda a diversas producciones en la red del sistema literario.

La lectura de las obras hipertextuales de ese corpus, organizadas en secuencias
diddcticas, permiten: a) adecuar los objetivos de formacion a los intereses,
capacidades y necesidades del lector; b) estructurar los aprendizajes especificos
(sobre textualidad, estructura hipertextual, estrategias de relacién, metacogni-
cion, etc.) de modo significativo y pragmatico; y ¢) reubicar los conocimientos
y experiencias lecto-literarias en esquemas funcionales y constructivos.

El despliegue de un hipertexto —que en muchos de sus aspectos viene a ser
similar a la ‘explicacion’ (de ex-plicare) en su desarrollo didactico— incide
en el aprendizaje por descubrimiento, en la construccion de conocimientos
por relacién, conexion o integracién de inferencias.

Manteniendo la esencial idea de la obra como hipertexto y recurriendo al sopor-
te de las nuevas tecnologias, se hacen muy evidentes las conexiones que
mantiene un texto: la combinacién del caracter hipertextual basado en las
diferentes claves y modalidades intertextuales y los vinculos con el propio
sistema literario u otras referencias culturales (Landow, 2008, 2009).

Los recursos electrénicos'” (nodos, redes...) requieren una nueva forma de lectu-
ra para acceder, simultineamente, a otros textos y constatar las relaciones
de un texto en la red del sistema literario; esto reporta un nuevo recurso

10 «Esta forma de medio digital conocida como hipertexto puede parecer particu-
larmente idénea para una disciplina como la literatura comparada, al igual que para la
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parala formacion y el conocimiento/aprendizaje que ayuda a incrementar
el repertorio del lector (W. Iser). Esta forma de desplegar el texto aporta
de modo inmediato referencias a la CL, enriqueciendo los contenidos y
referentes del intertexto lector.

En suma, la funcionalidad y finalidad de este planteamiento es identificar,
(re) conocer citas y referencias para que el lector acceda a la gran biblioteca del
sistema literario. La expansiéon de un hipertexto literario habra mostrado su
proyeccion formativa en distintas facetas: a) potencia la lectura como interac-
cion, relacion, interpretacion etc.; b) favorece la lectura, aportando en paralelo
los hipotextos correspondientes; ¢) estimula o potencia la lectura de otras obras
previas; d) enriquece la experiencia lectora con sus conexiones; €) permite
observar los recursos de reutilizacion de textos y las estrategias de recursividad
que utiliza el texto literario; f) da pautas para la creaciéon de nuevos hipertex-
tos: el comentario critico, el analisis de relaciones, la reflexion sobre formas y
contenidos; y g) muestra los recursos para interrelacionar las posibilidades del
hipertexto electrénico para mostrar las caracteristicas hipertextuales del texto
literario, haciendo de la recepcion literaria una actividad de construccion de
nuevos conocimientos.

La experiencia de estas lecturas y la evidente comprobacién de sus cone-
xiones habran permitido comprender el funcionamiento de los recursos hiper-
textuales en la creacion; ademas, el aprendiz de lector habra manejado, leido y
observado una amplia diversidad de textos que le aportan informacién suficiente
para comprender e interpretar la intencion del texto de partida. Ademas, el lector
en formacién se habra implicado en la busqueda de informacién documental,
en su revision y seleccion, descubriendo datos y referentes que amplian su cono-
cimiento sobre el sistema literario y los referentes de su experiencia lectora. En
suma, habra podido comprobarse que «cualquier usuario del hipertexto hace
de sus intereses propios el eje organizador (o centro) de su investigacion del
momento» (Landow, 2009: 89).

critica interartistica, ya que este tipo de estudios comparatistas requieren conectividad
—o sea el rasgo caracteristico de los hipermedia—» (Lanpow, 2008: 37).
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La investigacion que presentamos deriva de uno de los objetivos de un
proyecto mas amplio: «Diseno, acompanamiento y evaluaciéon de experiencias
de la lectura desde la web 2.0», en el cual trabajan diecisiete investigadores de
siete universidades de Espana, Chile, Argentina y México. Esta dirigido desde la
Universidad de Valencia, coordinado por la Universidad de Santiago de Chile y
cuenta con la colaboracién del Grupo SM. Dicho objetivo es investigar el funcio-
namiento, desde la perspectiva de los lectores, de los espacios virtuales asociados
ala Web 2.0 que poseen editoriales y autores.

Este articulo describe, analiza e investiga lo que sucede en los foros y el
Twitter de la autora Laura Gallego, espacios virtuales construidos por ellay puestos
a la disposicion de sus lectores. Nos abocaremos a identificar como se apropian
los adolescentes de dichos espacios, cuales son las practicas socioculturales de
lecturay escritura en la Web 2.0 y de qué manera construyen su perfil en Internet,
espacio completamente deslocalizado del espacio escolar, es decir, qué pasa en
esas conversaciones que construyen alrededor de la lectura.

Repetidamente, se comenta: «LLos adolescentes no leen», «<son indiferentes
al estudio académico», «nada les interesa». Sin embargo, en la Web 2.0 constru-
yen una identidad que sorprenderia a todos aquellos que han etiquetado a los
adolescentes como pasivos, apaticos y sin opiniones. Muchos de ellos son avidos
lectores de contenidos generados en la 2.0 y fuera de ella, participan activamente
en diferentes plataformas on-line creando espacios de comunicacion sobre el libro
y la lectura, y sus conversaciones estriban sobre los autores, los textos, el proceso
de lectura, las intertextualidades, el tema y la hermenéutica, entre otras cosas.
Esta investigacion los ha seguido y analizado y aqui se describe el estudio de los
que participan en los espacios que ha creado una escritora espanola.

Laura Gallego es la escritora mas joven en ganar, a los veintiin anos, el
premio Barco de vapor, de la editorial SM, con la obra Finis Mundi (1999). E1 12
de diciembre de 2003 publica por iniciativa propia su sitio web www.lauragallego.
com, iniciativa innovadora en la épocay que, en el momento de la investigacion
(21-11-2011), contaba con 2,044,856 visitas. Memorias de Idhuin es la trilogia de mas
éxito escrita originalmente en espanol, con mas de 750.000 ejemplares vendidos
desde 2004, mientras que la primera ediciéon en Espana de Donde los drboles cantan
(2011), con cuatro mil ejemplares, se agoté en menos de cuarenta y ocho horas.



40 GEMMA LLUCH y MARILU ACOSTA

LAS CONVERSACIONES VIRTUALES
QUE GENERA LAURA GALLEGO

Laura Gallego es la webmaster (administradora) de su espacio virtual www.
lauragallego.com. En un inicio, como webmaster, fue responsable de todos los
contenidos. El fuerte crecimiento de la comunidad de los foros llevé a la autora a
compartir la responsabilidad con dos foristas, quienes actualmente los adminis-
tran. Laura sigue siendo responsable de todos los demads contenidos, definidos
en los siguientes apartados: «Noticias» sobre sus libros; «Eventos» que informan
de firmas, presentaciones o charlas abiertas al publico general; «Sobre la auto-
ra», donde narra su vida relacionada con la lectura y la escritura; «Libros», que
incluye fotos de la cubierta de cada libro, sinopsis, noticias sobre traducciones,
curiosidades, el primer capitulo y un dietario de escritura; «Proyectos» en los que
esta trabajando; «Lecturas», textos escritos por ella que no publicara pero que
comparte; «Album de fotos» de los diferentes acontecimientos relacionados con
ella; «<FanArt» o dibujos personalizados de los lectores basados en sus libros; «fo-
ros» —que analizaremos a continuacion—; «Preguntas frecuentes» que la autora
ha recopilado a partir de charlas, correos y foros y que invita a leerlas antes de
volverle a preguntar lo mismo vy, finalmente, «Contacto», en donde tiene claras
explicaciones de como hacerlo y donde, en lugar de un correo electrénico, pone
la direccién de un apartado postal, saliéndose completamente del mundo virtual.

Laweb esta escrita en primera persona, porque la autora responde, escucha
y escribe el contenido de los distintos apartados. Esta dirigido tanto a lectores
generales como a los asiduos a su obra. Es ella la que estableci6 las normas de
convivencia para participar en los foros y son los moderadores los encargados de
vigilar que se cumplan. Sin embargo, los foros en internet tienen una capacidad
autorreguladora, es decir, son los propios miembros los que se encargan de sena-
lar un mal comportamiento, no con el afdn de acusarlos frente a una autoridad,
sino con la clara intencién de mantener el orden del foro y de invitar al forista
a recapacitar en su opinion, a ofrecer disculpas o salirse de la comunidad. Es
importante senalar que la edad media de los visitantes oscila entre los doce y los
veinte anos; son ellos quienes generan los contenidos de los foros y los que se
autorregulan, haciendo evidente que la edad no es ni un obstaculo ni una ventaja
jerarquica para postear o publicar en el foro.

Todos los foros tienen muy bien definidas las jerarquias; en este caso se
les llama rangos y los nombres los toma la autora de sus libros. Generalmente,
el mas bajo nivel es el del visitante o invitado, quien no puede hacer mucho; en
algunos foros les es permitido comentar, pero en la mayoria inicamente pueden
leer. Una vez que se ha dado de alta en el foro, se convierte en miembro de la
comunidad con el rango de wrbanita, el cual equivale a cero mensajes y da de-
recho a escoger un avatar (hechos por la misma Laura a partir de los fanArt o
dibujos que los lectores le regalan sobre sus libros y que ella escoge y cuelga en
su pagina). Los miembros pueden comentar e iniciar un tema sin tener mayor
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responsabilidad que la de sus propias palabras. Existe una tabla de equivalencias
de rango de acuerdo al nimero de mensajes: en los foros de Laura Gallego, el
usuario de mayor rango registrado (en cuanto a mensajes) es un ser mitico, que
puede escogerse entre shek, unicornio o dragon, para quien ya haya acumulado mds
de diez mil mensajes «inteligentes», justificados», «<eruditos» en literaturay en la
obra de Laura Gallego y escritos con respeto a la ortografia, gramadtica y sintaxis.

Los mensajes no se contabilizan si su inico objetivo es cambiar de rango;
por lo tanto, los mensajes repetitivos, superficiales, sin nada que aportar, se
consideran una mala actitud. Cuando los moderadores o administradores los
descubren, inmediatamente convierten al miembro de la comunidad en troll,
una forma de advertencia, porque al usuario que continda por ese camino se le
expulsa del foro temporal o indefinidamente.

Por otro lado, el Guardidn de la puerta es una distincion otorgada por los mo-
deradores al forista del mes, asi que hay distintas maneras de reconocer y recom-
pensar el buen comportamiento en los foros. En cuanto a las responsabilidades
mas técnicas, que se refieren a elementos de programacién o mantenimiento de
bases de datos, son los administradores quienes se encargan de ello. Por lo tanto,
no importa cuales sean las caracteristicas de sus aportaciones: todos los foristas,
sin excepcion, tienen en comun la pasién por la literatura y el conocimiento y la
admiracion hacia la obra de Laura Gallego, asi como una utilizaciéon de la Web
2.0 que los convierte en internautas experimentados.

Con veintiséis anos, «Lunnaris» participa activamente en los foros, en donde
encuentra un espacio con personas afines a su pasion: la literatura. Con ellos se
enfrasca en discusiones literarias sobre distintos autores, pero también sobre sus
libros, porque desde el 2003 Lunnaris es Laura Gallego. La autora afirma (Escola
de pares i mestres, 2011) que, si leer es un placer solitario, los adolescentes nece-
sitan aficiones que puedan compartir con otros, y el foro crea un puente entre el
acto silencioso de la lectura y la necesidad del adolescente de compartir lo que
se hace, poniendo de moda el leer, al generar una red comunitaria en la que los
participantes establecen fuertes vinculos basados en la lectura.

Los foros son un espacio virtual en donde se discuten temas distintos: por
cada tema hay un foro y las conversaciones crecen de manera vertical, pudiendo
citar partes del primer mensaje o de los mensajes subsecuentes, esto con el fin de
tener comentarios precisos respecto a la conversaciéon. Su organizacion parte de
una pregunta o propuesta inicial y los mensajes se consideran respuestas que van
de lamds antigua a la mds actual: estos son los hilos de conversacién. Se forma una
comunidad profundamente cohesionada que, en el caso que analizamos, esta fun-
damentada en el interés que muestran por la lectura en general y por la lectura de
los libros de Laura Gallego en particular (Zayas, 2009: 43). A partir de la tipologia
de entornos de interaccién virtual que proponen Fraser y Dutta (2008: 4-5, citado
por Yus, 2010: 148), definimos los foros de Laura Gallego como una red pasién-
céntrica y se encuadran de acuerdo a los cuatro tipos que establece Ficher (Yus,
2010: 247): pregunta y respuesta, conversacionales, de apoyo social y de exaltacion.
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El 19 de febrero de 2010, Laura Gallego (2010) decide incursionar en otro
tipo de plataforma que permite inmediatez e individualidad al mismo tiempo
que cercania, una brevedad que no excluye los detalles y que, al igual que en su
sitio, permite establecer lineamientos para la comunicacién, como dejé publi-
cado en la secciéon «Noticias» de su pagina: «Voy a probar a ver qué tal va esto.
Me he hecho una cuenta en Twitter para poder comentar mds a menudo. [...].
En principio es para ir compartiendo con vosotros detalles de mi dia a dia como
escritora, pero no voy a poder seguir a nadie ni contestar a ningin comentario,
lo siento». E1 dominio de twitter @_LauraGallego tiene ya, en ano y medio, mds
de nueve mil seiscientos seguidores, con casi cinco mil tweets publicados. A pesar
de que afirma que no seguira a nadie, si lo hace: sigue a la Real Academia de
la Lengua Espanola, a editoriales que tienen que ver con ella, algunos sitios de
literatura infantil y juvenil, asi como varios sitios de fans y, por supuesto, al twitter
de los foros @forosL.GG, que se inici6 el 14 de septiembre de 2011.

INVESTIGACIONES PRECEDENTES

Las investigaciones sobre las conversaciones virtuales en internet, la cons-
truccion de perfiles y los espacios sobre la lectura que las plataformas 2.0 generan
se han ido multiplicando desde el inicio de siglo. La investigacién constantemen-
te citada de Jenkins (2006: 26-27) describe que la participaciéon masiva de los
chicos en la red se debe sobre todo a que apenas impone barreras a la expresion
artistica y el compromiso civico, hay un fuerte apoyo para crear y compartir estas
creaciones personales con otros, la informacion y la sabiduria estan a la disposi-
cion de todos, como un tipo de tutoria informal que el mas experto transmite a
los novatos, los usuarios de la Web 2.0 estan seguros de que sus contribuciones
serdn valoradas, no estan obligados a hacerlo pero saben que tienen la libertad
de publicar si asi lo quieren y sienten algtin tipo de conexién social entre ellos.

Lo que resulta interesante para nuestra investigacion es la puntualizaciéon
de Jenkins (2006: 8): «we focus in this paper on the concept of participatory
cultures rather than on interactive technologies. Interactivity is a property of the
technology, while participation is a property of culture». Por lo tanto, mas alla de
las plataformas o herramientas concretas que el tiempo va cambiando, los jévenes
investigados por el grupo de Jenkins forman parte de este proceso a través de la:

1. Afiliacion. Son miembros formales o informales de comunidades online: Com-
puserve, MSN messages, Facebook, MySpace, Hib, etc.

2. Expresion. Producen formas creativas como video, fanzine, etc., en plataformas
como YouTube, Vimeo, Flickr, Blogs, Vlogs, etc.

3. Colaboracién problemas-solucion. Trabajan conjuntamente en un problema
formal o informal completando respuestas y desarrollando nuevo conoci-
miento a través de Foros, Blogs, etc.
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4. Circulacion. Conforman un caudal de medias desde podcasting, twitter, etc.

En la mismalinea, el trabajo de Mari-Saez (2006) sobre los usos de internet
por parte de los jéovenes destaca también el valor de los vinculos o la interactividad
en las relaciones que establecen. Un fenémeno mas nuevo es el de la multime-
dialidad, una de las caracteristicas del nuevo lenguaje digital menos estudiadas,
tal vez por menos desarrolladas. Diaz-Noci (2009) investiga la multimedialidad
desde el punto de vista de la participacion de los lectores de prensa, de su relacion
con lainterfaz, de los distintos recorridos de lecturay de los propoésitos del texto.
En la investigacion descrita, la aplicamos a los adolescentes y la lectura en el sitio
web, foros y Twitter de una autora que también quiere participar en la creaciéon
de contenidos y lecturas multimodales.

Entender los grupos de lectura como un fenémeno cultural contempora-
neoy percatarse de como los «ordinary readers» interpretan y evalian los textos
literarios es a lo que aboca la investigacion de Swann y Allington (2009). Los tres
objetivos de la investigaciéon que nos han interesado, de los cuatro propuestos por
Swan y Allington, son analizar las formas que tienen los grupos de interpretar
y evaluar los textos literarios, como eso se entreteje con las demandas sociales,
interpersonales y afectivas de la interaccién del grupo y los tipos de identidades
lectoras que se negocian en la discusion. La metodologia utilizada se basa en el
analisis cuantitativo y cualitativo de las conversaciones generadas en los grupos
de discusion.

Marsh (2011: 101) busca entender como y de qué manera los ninos cons-
truyen webs sociales de significado en entornos virtuales, por lo que presenta
una investigacion sobre ninos de entre cinco y once anos en el entorno virtual
creado por el Club Penguin. Es un estudio en ciento setenta y cinco ninos de
una escuela primaria del norte de Inglaterra en los cuales se analiz6 su practica
online, posteriormente se entrevist6 a veintiséis de ellos y finalmente se observo
a tres ninos mientras accedian al Club Penguin.

MATERIALES Y METODOS DE LA INVESTIGACION

Esta investigaciéon comparte con las anteriores corpus de andlisis y metodo-
logia similar. En este caso, los lugares analizados son el sitio web www.lauragallego.
com, la pagina de bienvenida y los foros que explican el uso de los mismos, asi
como los hilos de discusion: «Donde los arboles cantan (Proyecto)», <El foro de
Laura Gallego sale en un libro de texto» y «Iwitter y foros de Laura Gallego. Tema:
La promocién de la lectura en la web 2.0»; en este dltimo caso se han incluido
también los tweets que se generaron durante la conferencia a la que hace alusion
este hilo. La participacién analizada ha sido:
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Hilo «El foro de Laura Gallego
sale en un libro de texto»

Del 8-10-2008 al 17-05-2011

181 mensajes de 120 partici-
pantes

Hilo «Donde los arboles cantan
(Proyecto) »

Del 28-08-2010 a 20-06-2011

499 mensajes de 92 partici-
pantes diferentes.

Twitter

31-05-2011

201 tweets de 47 participantes

Hilo «Tema: La promocion

Del 10-05-2011 a 02-06-2011

35 mensajes de 9 participantes

de la lectura en la web 2.0.
Conferencia Escola de pares i
mestres»

El estudio plantea dos cuestiones principales: ¢qué tipo de conversaciones
se construyen en la web de Laura Gallego?, ¢qué ocurre para que tenga tanto
éxito? Los datos resultantes tienen que ver con la descripcion de las temadticas,
los tipos de conversacion que se generan, los beneficios de la participacion y los
perfiles de los adolescentes.

La investigacion se ha realizado sobre el ambito natural de relacién de los
lectores, observando las conversaciones espontaneas que establecen en el espacio
elegido, un espacio que, como ha demostrado la investigacion, es menos forzadoy
mas cercano que la escuela o la familia y donde encuentran a otros individuos con
aficiones comunes que se convierten en amigos. Y se ha seguido una metodologia
basada en la observacién densa, la descripcion y el andlisis de la conversacion.

En lainvestigacion previa en la que particip6 una parte del equipo (Martin-
Barbero y Lluch, 2011) sobre experiencias de lecturas, se llegd a una serie de
conclusiones que ahora se comprueban. Se comprobé cémo las culturas sélo
perviven insertandose en las memorias y las experiencias sociales, cémo, cuando
se habla en la sociedad de la informacién de promocién de la lectura, hay que ir
mas alld y hablar de «lecturas», en plural, y acompanadas de escritura.

Para la presente investigacion, interesa sobre todo destacar el andlisis de
caso realizado por Pablo Andraden (Cerlalc, 2011) sobre «Diarios Ciudadanos»,
cuyos objetivos eran describir los procesos lectoescritores desarrollados y los
sujetos involucrados en ellos, conocer las motivaciones de la lectoescritura de
los participantes, describir las relaciones generadas en torno a participacion
e inclusién y los componentes centrales de articulaciéon de los «Diarios Ciuda-
danos» y analizar los impactos y efectos de la experiencia. La investigaciéon de
Andrade realiza un seguimiento etnografico virtual a través de la observacion,
las entrevistas, la etnografia y la participacion con la organizacién en el proceso
de investigacion.
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RESULTADOS

Podemos decir que los foros y Twitter son espacios virtuales, mds que por
estar en Internet, porque tinicamente existen si contienen usuarios. En el caso
analizado, ni se publicitan, ni salen a buscar interesados en participar en ellos,
simplemente esperan a ser encontrados. El deseo por encontrar algo que satisfaga,
que permita expresarse, donde ser escuchados y poder relacionarse con personas
afines, es lo que genera esta busqueda que termina por crear los espacios, aunque
bien es cierto que la autora es quien los propone, los estructura y echa mano de
las herramientas de la Web 2.0.

Ningun forista ni usuario de Twitter estd ahi por obligacion; se apropia de
estos espacios porque los espacios quieren ser apropiados, en las dos acepciones
que le da el diccionario a la palabra: aplicar a cada cosa lo que le es propio y mas
conveniente y tomar para si alguna cosa, haciéndose dueno de ella por lo comun
de propia autoridad. Estos espacios virtuales son convenientes para los usuarios
y estan listos para que se aduenen de ellos.

Cada uno de estos espacios tiene su propia forma de ser apropiados. Los
foros son interactivos, mantienen una comunicacién de dos vias, tedricamente
no tienen limite de espacio, de temas, de lineas, de respuestas o de miembros.
En la practica, son las normas de convivencia, los moderadores y administradores
quienes le ponen fronteras a este infinito de posibilidades. Los usuarios respetan
estas fronteras y moldean los foros de acuerdo a lo que necesitan.

El otro espacio es Twitter, que, por sus caracteristicas, es la plataforma del
monologo pues, al igual que los foros, no tiene un limite en seguidores, {weels o
usuarios a quienes seguir, aunque Laura Gallego también le ha puesto reglas: «<no
voy a contestar ni a seguir a nadie». Asi es como se convierte @_LauraGallego en
una fuente de informacion oficial de una sola via. Los seguidores se apropian de
esa informacioén como si Laura misma se lo hubiera dicho mientras conversaban
en el salon de su casa, en un café, en una fiesta o en una rueda de prensa, porque
no hay intermediarios. Es un monoélogo oficial para quienes quieran escucharlo.
Conforme la autora se ha ido apropiando de Twitter, en su faceta de usuaria, ha
modificado sus reglas, haciendo evidente que las reglas se ajustan a las plataformas,
por lo que, de vez en cuando, contesta o hace algin retweet de lo que sucede en el
TimeLine (linea de tiempo en donde aparecen los (weets en orden cronolégico).

Las conversaciones virtuales son también espacios sociales y culturales que
construyen una comunidad hispanoparlante amante de la lectura, donde no hay
edad ni género, nacionalidad, religion, etnia o rasgos fisicos que prejuzguen a sus
miembros. En estas conversaciones no existen etiquetas preestablecidas, y ni siquiera
el grado de conocimientos o la inexistencia de habilidades lectoras impide unirse a
las conversaciones. Porque, a pesar de existir una jerarquia perfectamente delimi-
tada en esta comunidad, todos tienen las mismas oportunidades y libertades para
expresar lo que piensan, con la clara consecuencia de senalar ptiblicamente a quien
confundalibertad con libertinaje. Son los propios actos los inicos que pueden llevar
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alos usuarios a cambiar de rango para avanzar o retroceder, lo cual le otorga a esta
comunidad las caracteristicas de libre, justa, equitativa, con un sélido sentimiento
de pertenencia, y solidaria, porque todos aprenden de todos, si asi lo desean, y aquel
que se quiera quedar con el conocimiento en una actitud egoista, automaticamente
queda fuera de la comunidad, porque, para pertenecer, es necesario compartir.

Los participantes valoran como recompensa la relacién que establecen
con la autoray ella tiene tres principales formas de agradecimiento a la entrega
y lealtad de los foristas. La primera es también la razén de existir de estos espa-
cios: su escritura. La segunda es hacerlos participes de sus creaciones, historias
y libros. La tercera son las confesiones privadas, que, en complicidad con los
foristas, la autora les confia, pidiendo que «no salga del foro» porque atin no es
informacion oficial, que es la que publica en otras dreas del sitio www.lauragallego.
com o en la cuenta de Twitter @_LauraGallego. Con esto podemos establecer la
clara diferencia que Laura Gallego hace entre las distintas dreas de la Web 2.0,
asi como el tipo de conversacion que tiene la autora con sus distintos lectores:
los foristas, los internautas que visitan o consultan su sitio y los seguidores de
Twitter, que nada impide que en muchos casos sean los mismos.

Estos lectores diversos van construyendo un perfil, que puede o no funcionar
para toda la Web 2.0, pero que, sin lugar a dudas, se gesta para los espacios que
hemos analizado. Empecemos por Lunnaris (Laura Gallego), quien se construye
un perfil distinto a su personalidad de la vida cotidiana, a su faceta de autora de
libros editados o sus responsabilidades como webmaster del sitio www.lauragallego.
com. Con esta pauta, todos los participantes son sujetos de convertirse en personajes:
por ejemplo, Lunnaris ofrece en los foros un dietario de escritura, convirtiendo al
nuevo libro que esta escribiendo en otro personaje mas que nace, crece, se publica
y se lee. Aqui las palabras, ideas, posturas y andlisis literario son los que van cons-
truyendo su perfil. Los rangos le anaden profundidad, pero no lo definen, son la
expresion del niimero de conversaciones en las cuales han estado involucrados.

Por lo tanto, de una manera resumida, las conclusiones que se destacan en
la investigacion realizada son:

1. El foro se transforma en una comunidad y la identificaciéon de sus miembros,
los chicos y chicas lectores, con la comunidad que se crea es total: «lo que
le ocurre al foro me ocurre a mi». Por ejemplo, en el hilo «El foro de Laura
Gallego sale en un libro de texto», la expresion «El foro sale en un libro de
texto» se transforma y confunde en las conversaciones con «Nosotros sali-
mos en un libro», y la consecuencia es clara: si el foro es famoso, nosotros
somos famosos: «Yo quiero tener ese libro y presumir ante todos diciendo...
1iWa, ja, jal!! Yo estoy en este foro».

El andlisis muestra que los foristas forman parte de un grupo de privilegia-
dos que se relacionan directamente con la escritora, conocen su trabajo, estdn al
tanto de las novedades, participan en el desarrollo de sus creaciones, la ayudan
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en sus dudas de creacion, tejen conversaciones con ella sobre la novela que esta
escribiendo o sobre la editorial donde publicara, etc. Y la autora participa de las
conversaciones, aparentemente, como una mas. Ademas, para formar parte de
esta comunidad, solo hay que participar leyendo y siguiendo las normas.

2.La comunidad se basa en intereses comunes: comparten rasgos (son lectores, les

gusta escribir, sentirse parte de algo, sentirse especiales, etc.), conocimientos
(saben de libros, de tematicas, estan al dia de editoriales y autores, de las
campanas de promocion y de lo que se mueve en lared y tienen criterios que
defienden), se ayudan entre ellos si algo no saben hacerlo o si desconocen
informacion, exigen seguir las normas del foro, se crea un marco de confianza
de Laura hacia ellos (les cuenta secretos y les pide que no lo cuenten) y de
ellos hacia Laura (le dan consejos y le dicen lo que les gusta y lo que no).

3. Elforo crea una comunidad vinculada afectivamente: este foro literario consigue

crear vinculos afectivos entre los usuarios que comparten el gusto porlalectura.
Ala pregunta: «Leyendo los foros, las participaciones que mas nos gustan son
las que los miembros del foro se consideran como una gran familia: ;coémo se
consigue transformar un espacio de comunicacion virtual en lazos afectivos?»
Laura asiente y valora que se trata de algo mas que un foro, dice: «Un foro
literario crea vinculos afectivos entre los usuarios que comparten el gusto por
lalectura» y uno de los participante mads activos, @epi_el_anonimo retuitea €l de
@Hermochiy afirman: «Lo bueno de este mundo es que encontramos conexion
con gente que tiene los mismos gustos que nosotros».

4. Ademas de los beneficios ya mencionados, que se obtienen por participar

como i) subida de rango similar a los videojuegos; ii) pertenencia a una
comunidad basada en intereses comunes y unida por vinculos afectivos y
ii1) visibilidad, otro beneficio tiene que ver con el acceso a informacion
privilegiada. Laura Gallego administra la informacién en cada una de las
redes sociales de manera diferente y propicia una sensacion de privilegio
para aquellos que la siguen de manera mas intensa: la informacion nueva
funciona como un premio y a mayor implicacién mayor informacion:

Plataforma Destinatario Tipo de informacion
Twitter Publico en general Informacién inmediata: qué hace, como va el libro,
donde se edita, donde son las presentaciones, etc.
Pagina Lectoresde laweb que acce-  Informacion detallada de los libros, anécdotas,
denacadaunadelaspartes portadasde las traducciones, dibujos de los lectores,
presentaciones, etc.
Foros Lectores inscritos y parti- Informacion muy especial y inica que no aparece

cipantes en ningun otro lugar y que, ademas, les pide no
cuenten a nadie.
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En el foro, los hace participes de novedades que solo conocen ellos como recom-
pensa a su seguimiento, por lo que establece una relacion clara entre dar y recibir.

5. Se crea un marco de confianza y respeto entre ellos y de ellos con Laura: la
relacion que mantienen es de aparente horizontalidad. Laura no es mas que
ellosy participa en las discusiones como una mas, la relaciéon que establecen
se construye a partir de los rasgos que les unen, que les hace sentir similares
y con intereses parecidos. Hay que destacar el estilo que utiliza para dirigirse
a los lectores: les habla de td a ta, pero siempre como un mediador que
intenta mostrar la parte positiva, valorando sus intervenciones, mostrando
su disconformidad cuando es necesario, pero siempre destacando las partes
positivas del argumento con el que no estd de acuerdo.

Es muy importante el uso de los emoticones que hace Laura para suavizar sus
afirmaciones, porque tiene muy claro lo que afirma, puede cambiar de opinién
o plantear una duda, pedir consejo y aceptar una sugerencia, pero es una adulta
segura la que habla. No juega a comportarse como una adolescente, no se pone
al nivel de ellos, sino que los sitia, a ellos, en su nivel.

6. Dan mucha importancia a «estar presentes» y a la visibilidad que obtienen en
el foro donde construyen su identidad como lectores. Tal vez el foro les
permite visibilizarse, individualizarse a través de lo que les gusta, la lectu-
ra, y expresarse a través de la escritura. Uno de los acontecimientos que
mas emociones les provoca, que mas les gusta, que acompanan con mas
muestras de expresividad en su lenguaje y que no se cansan de repetir, es
cualquier accién, intervenciéon o hecho que les dé visibilidad, que les haga
estar presentes de manera individualizada. A su vez, la autora demuestra el
conocimiento que tiene de sus lectores: Laura afirma que leer es un placer
solitario, pero los adolescentes necesitan aficiones para compartir con otros:
eso es lo que hace el foro, crear una realidad, un espacio comun, porque
para los jovenes es importante el placer de compartir la aficién de leer. El
foro hace eso: crea vinculos afectivos entre los usuarios que comparten el
gusto por la lectura, se muestran y se visualizan.

7. El libro es algo mas que un relato: sufre un proceso de individualizacion, in-
cluso de personalizacion. A diferencia de otros autores, Laura comparte el
proceso de escritura hablando de la marcha del proyecto, de las dudas sobre
el nombre de un personaje o sobre una determinada prenda de vestir, anade
un dietario de escritura que personaliza la historia del libro, la muestra
individualizada, como si transformara la novela en otro personaje al que le
otorga una historia que leemos desde su nacimiento hasta su maduracion:
cuando ya estd publicada. Es muy interesante como transforma el libro
en un personaje dandole cuerpo, creando una historia que lo hace tnico,
acompandndolo de anécdotas que luego los foristas recuerdan y comparten.
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DISCUSION

Lalectura como acto subversivo se cristaliza en la creaciéon de comunidades
virtuales, también subversivas, que contradicen lo establecido en lo que hemos
llamado vida real, donde las reglas de convivencia son a conveniencia de una
autoridad que esta acostumbrada a ver a los adolescentes como inferiores en je-
rarquia por edad y falta de titulos académicos. La escuela y el sistema educativo
se han quedado rezagados, sin entender el avance de una consciencia colectiva
que encuentra espacios apropiados y apropiables en la virtualidad de la Web 2.0.
El trato de iguales en los foros, escuchar y reconocer el cimulo de lecturas y las
habilidades lectoras que han desarrollado, hace de estos espacios tierra fértil
para conversaciones honestas y abiertas entre los adolescentes: son los primeros
pasos para revalorizar su lectura.

La Web 2.0 no queda tan lejos de la literatura, donde se requiere un pacto
de ficcion entre el narradory el receptor. Como dice J.R.R. Tolkien, es necesario
suspender la incredulidad para adentrarse al universo creado. Incredulidad tanto
de los adultos hacia los adolescentes, como de los adolescentes hacia los adultos.
Esto se logra a través de reglas estrictas que hacen palpable el universo, son la
estructura que da seguridad al caminarse sobre piso firme, en donde se puede
cimentar cualquier cosa; no son leyes que asfixian, estan para hacer la experiencia
mads organica. Estas reglas estan creadas por una tejedora profesional de historias:
los libros de Laura Gallego son también espacios virtuales de encuentro. Pero, a
diferencia de los libros, 1a Web 2.0 ofrece una relacién de intercambio.

La Web 2.0 da una tridimensionalidad que permite el éxito. Por un lado
hay una retroalimentacién positiva dentro del intercambio, que fortalece el buen
comportamiento de los foristas y los empuja a seguir leyendo, analizando, apren-
diendo y reflexionando, algo que ya no logra el sistema educativo. Por otro lado,
la profundidad de los espacios virtuales abre la posibilidad de construir un perfil
mads apegado a la esencia de la persona y mas distante de roles bidimensionales
preestablecidos en la vida real. De igual manera, el ser tomados en cuenta como
seres respetables dentro de la literatura, provoca alegria a los foristas, se sienten
parte no solo de las discusiones, sino de las creaciones de Laura Gallego; el destino
del foro es su propio destino, son ellos quienes lo construyen junto con ella. No
en balde Laura se refiere al foro en primera persona del plural, mientras que en
lo demas lo hace en primera del singular.

Otro aspecto interesante de la tridimensionalidad de la Web 2.0 es que,
mientras se es una plataforma en un sitio, se puede ser un personaje en otro,
como en el caso de @forosLGG, los foros o los espacios virtuales para perfiles
virtuales, o puede uno convertirse en usuario virtual de otra red social virtual,
todo esto con la finalidad de estar mejor comunicados y de que nadie pierda la
oportunidad de interactuar y aportar algo a la pasiéon que les une. El salto de
esta vida virtual a la llamada vida real es pequeno: www.lauragallego.com alberga
la direccion de un apartado postal para quien quiera comunicarse (via papel)



50 GEMMA LLUCH y MARILU ACOSTA

con la autora, ademads de la propuesta de generar un libro de texto a partir de
lo creado en el foro, ante lo cual los personajes del foro opinan que seria mucho
mas facil y divertido aprender de esta nueva manera que de la forma tradicional.

Esto nos lleva a hacer varias reflexiones. Primero una, ontolégica, sobre
lo que es real y lo que es virtual; segundo, no podemos seguir cerrando los ojos
ante lo anquilosado que ha quedado el sistema tradicional educativo y lo maduros
que pueden ser los adolescentes siempre y cuando se les trate como iguales. Y,
finalmente, una tercera reflexion sobre la vanguardia de la Web 2.0 que se esta
convirtiendo en un espacio que invita a participar, a leer, a generar amistades
y a disfrutar de las pasiones humanas, como lo son contar, escuchar o leer una
buena historia.
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Este articulo sobre el album se dirige, prioritariamente, a los maestros
y mediadores entre el libro infantil y la infancia. Y debe tener en cuenta, si-
multaneamente, cuadl es la formacion literaria y visual de estos destinatarios,
temiendo que la una sea mayor y mejor que la otra, pues nada induce a pensar
que su formacion visual y plastica haya ocupado el mismo tiempo y rigor que su
formacion gramatical y literaria: para ello basta con observar comparativamente
los planes de estudio de su curriculum académico. No importa. Prosigamos.

Una de las cosas mas dignas de asombro es la capacidad de una sociedad
libre para adaptarse a los nuevos tiemposy, consecuentemente, para encontrar
los instrumentos validos que facilitan proceder a esta adaptacion. Si se entré
en el siglo xx1 proclamando y aceptando que ésta era la Era de la Imagen, no
puede extranar a nadie que el dlbum haya nacido y merecido una creciente
atencion y aprobacion publica en estos decenios de transicion. Sencillamente
porque resulta idéneo para iniciarse y disfrutar con los diversos modos de
comunicacion actual.

UN LIBRO LLAMADO ALBUM

Un album es una modalidad de libro. La inmensa mayoria de los albumes
se venden en las librerias, porque la inmensa mayoria de ellos tienen forma de
libro y son lanzados al mercado por una editorial. Un album merece este nombre
cuando aquello que se narra en €l reposa substancialmente sobre las imagenes
que contiene y, ante todo, sobre el modo de presentarlas y concatenarlas. Es
decir: las imagenes son las responsables de transmitir el mensaje literario que
contiene, no so6lo respecto a su contenido argumental, sino también en cuanto
a su secuenciaciéon temporal, al registro tonal de género —satira, lirica, farsa,
drama—, a la cadencia lectora que imponen, etc.

Para comprender mejor las afirmaciones precedentes, recurramos a dos
propuestas experimentales: la primera consiste en imaginar el resultado radio-
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fonico de lalectura de Yo (Waechter, 2004') o de La puerta (Van Zeveren, 2008?).
Yo nos pareceria un matén increiblemente engreido, muy alejado del simpdtico
e ingenuo oso protagonista, y la retransmision de La puerta no duraria ni dos
segundos, pues estas son las dos tinicas palabras que contiene el libro... O sea
que... primera conclusién: un dlbum dificilmente puede ser retransmitido por
radio o s6lo oralmente. La segunda propuesta requiere que la imaginacion del
lector intente rememorar una de sus peliculas preferidas atendiendo sélo al texto
de sus didlogos. Se percatara enseguida de que la pelicula pierde mucho sin el
rostro de los actores, sin paisajes, sin movimiento, sin atrezzo, sin secuenciacion
ni montaje... O sea que... segunda conclusion: del mismo modo que laimagen y su
lenguaje filmico hacen que una pelicula sea una pelicula y resulten insustituibles,
la disposicion de las imagenes del album hacen que éste lo sea, y que, en general,
no sea posible sustituir aquellas precisas imagenes por otras, debido al dominio
estratégico de los recursos visuales del que hace gala su autor.

En su origen, la palabra dlbum sirve, segiin los diccionarios, para designar
aaquel conjunto de pliegos de hojas en blanco, debidamente encuadernadas, des-
tinado a coleccionar imagenes. De ahi derivan los dAlbumes de cromos o de fotos,
incluso de autografos o de recortes de periodico, que el coleccionista engancha
sobre sus paginas neutras. Pocos pretenderian que este familiar tipo de dlbumes
tuviese una dimension literaria o incidiera en los hdbitos de la recepcién lectora
colectiva. Pero con el transcurrir del tiempo, especialmente a partir de los anos
sesenta del siglo pasado, editores e ilustradores han recurrido a la palabra dlbum
para designar un tipo especial de libro cuyo mensaje tiene calidadesy cualidades
suficientes como para osar integrarse con pleno derecho en el corpus literario, a
pesar de que exista una aparente contradiccion etimolégica, ya que «literatura»
es una palabra que proviene de «letra» ylaletra (o el texto) es lo de menos en lo
que concierne a su recepcion lectora, pues su contenido literario reposa, como
se ha dicho ya, substancialmente, sobre la imagen y sus recursos comunicativos.

A partir de aqui se hara necesario tan s6lo un matiz para distinguir entre
dos posibles y complementarias modalidades de libros dlbum: el dlbum de cémic,
cuya unidad semantica estd constituida por la vineta, y aquel otro dlbum —que
en inglés se denomina picture-book y en Sudamérica libro-album—, cuya unidad
semantica es la paginay, mas probablemente, la doble pagina, como senala Emma
Bosch (2007: 40). El hecho de que en nuestras latitudes todavia estemos dandole
vueltas al nombre mas pertinente para designarlo y de que también sea tan ma-
tizable la distincién entre dlbum de cémic y novela grafica es muy indicativo del
estadio emergente en que se hallan la experimentacién y andlisis semiologico del

! WAECHTER, Philip (2008): Yo, Salamanca, Léguez.
? VAN ZEVEREN, Michel (2008): ;La puerta!, Barcelona, Corimbo.
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modo actual de establecer comunicacién visual y grdfica con los lectores sobre
el soporte impreso de un libro.

Después de todo lo expuesto, quizas lo mas esencial consista en ubicar el
album literario dentro de la narratologia visual. Si la narratologia es el estudio
de los modos de narrar, hoy en dia es obvio que uno de los modos posibles de
comunicarse narrativamente es el visual, y, cuando esta narratologia visual se
transmite sobre el soporte de un libro, nos hallariamos ante un album, sea de
coémic o no. Pero ¢stodos los dlbumes son narrativos? En principio, si. Todos ellos
intentan contar una historia, mostrando quién hace qué, cémo, cuando y dénde,
férmula esencial para definir qué es una narracién. Que esta narracién visual
sea mas o menos larga, prolija o enjundiosa, o simple y minimalista, realista
o surrealista, continua o eliptica, no es ébice para ubicar tal relato dentro de
la esfera de lo narrativo. En caso contrario, cuando no es posible engarzar las
imagenes del libro como un relato narrativo, con sus pertinentes relaciones de
causa/consecuencia, inicio, niicleo y desenlace, género y subgénero, nos hallamos
o bien ante un simple libro de imagenes o imagiario (Duran, 1998: 85) o ante
un catalogo, o un atlas, o una web...

DIFERENCIAS ENTRE EL ALBUM Y EL LIBRO ILUSTRADO

Habiendo, pues, senalado qué es lo mas sustancial y distintivo de un album,
pasemos a observar qué es lo que lo diferencia de otro tipo de libro ilustrado
cualquiera. Existen muchos libros ilustrados, desde los hermosos libros de arte
repletos de reproducciones fotograficas hasta las ediciones de bibliéfilo, con
grabados de artistas reputados. Pero para proceder a distinguir entre libro ilus-
trado y album, serd preferible que nos centremos en las obras narrativas de la
literatura infantil y juvenil que unos profesionales habituados a las artes derivadas
del dibujo ilustran. En principio, cualquier texto es susceptible de ser ilustrado,
ya sea cuento, novela, teatro o poesia. Las ilustraciones que se puedan hacer de
estos textos tenderdn a ser la traducciéon o reinterpretacién visual de aquello
que dice —o sugiere— el poema, el relato, etc. Pero en este caso quien sustenta
el mensaje es, en puridad, el texto, sin el cual las ilustraciones pueden resultar
inconexas. Las ilustraciones dependen y emanan del texto y no a la inversa, por
mucho que al lector le encanten las ilustraciones que puedan acompanarlo. Y el
texto original, en general, debiera ser inviolable, aunque puedan hacerse adap-
taciones de €l para uso infantil, como estd siendo de moda ultimamente, con un
resultado culturalmente incierto.

Otra cosa ocurre cuando una obra cldsica ha sufrido una traslaciéon desde la
narrativa de la prosa original hasta la dramaturgia de un guién cinematografico.
Asi, por ejemplo, para la mayoria de las nuevas generaciones ni Peter Pan es una
novela clasica debida a James Barrie ni La sirenita es un cuento de Andersen, pues
su adaptacion al cine por parte de la factoria Disney ha sustituido en el imagi-
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Fred Bernard Francois Roca

Figura 1.

nario colectivo la trama y la obra original. Este es el poder de la imagen y ésta es
su dimension popularista. Los maestros y mediadores literarios lo saben y deben
contar con ello. La obra original, el texto literario, tiene un radio de accién y un
impacto popular mds limitado que el del cine o la television.

Pero regresemos a nuestro objetivo, que nos obliga a exponer la distincién
entre libro ilustrado y album. Pongamos, por ejemplo, Jesis Betz (Bernard & Roca,
2001%), por hablar de un libro no forzosamente infantil y muy aclamado por la
critica (figura 1). Este libro se corresponde con lo que el gran publico entiende
por dlbum: gran formato, espléndidas ilustraciones a toda pagina, tapa dura, etc.
Y es un magnifico libro. Pero, como en otros titulos de este tindem de autores,
éste no es un album en el sentido mas purista del término, sino un libro ilustra-
do. Su texto, literariamente impecable, compite en calidad con las ilustraciones,
pero puede ser leido con total autonomia. En este libro, las imagenes, bellisimas,
constituyen un brioso conjunto de estampas, pero sin nexos ilativos entre si,
como aquel conjunto de fotogramas que en webs, blogs o carteleras de los cines
aparecen sin estar unidos por ninguna sintaxis que los enlace. En Jesiis Beiz se

> BERNARD, Fred (2003): Jesis Betz, ilustraciones de Francois Roca, México, Fondo
de Cultura Economica.
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nota que la creacion del texto fue anterior al trabajo de ilustraciéon y que el peso
comunicativo recae mds en lo que se dice que en lo que se ve.

Este ejemplo de origen francés sirve para comentar que, a menudo, los
grandes premios de dlbum ilustrado en Espana adolecen del mismo defecto, pues
las bases del concurso obligan a presentar texto (integro) e imdgenes (s6lo unas
pocas) disociadamente. Y que demasiadas veces, tanto las casas editoriales como
una critica poco estrictay, en muchos casos, poco ducha en sintaxis visual, catego-
ricen como dlbum aquello que es, con toda dignidad, un libro ilustrado. También
es cierto que a veces cuesta delimitar la frontera entre unay otra modalidad de
libro, ya sea por el voluntarioso esfuerzo del ilustrador en recrear visualmente
aquel texto, como es el caso de El Gran Gris (Steiner & Miller, 2002%), ya sea por
la pobreza del texto vis a vis con la calidad de la imagen.

En cualquier caso, cuando el texto puede ser transmitido oralmente sin el
soporte de las ilustraciones que lo acompanan, o cuando éstas aparecen en una
relacion de supeditacion a la fuerza comunicativa del texto, sin anadirle un plus
de significaciéon que escore la recepcion lectora hacia otras posibles interpreta-
ciones, estamos ante un libro ilustrado.

CARACTERISTICAS DEL TEXTO EN EL ALBUM

En un buen dlbum, el texto, si lo hay, suele ser breve, limitado a unas po-
cas lineas. La sintaxis de este texto acostumbra a ser tan simple como precisa.
Sujeto, verbo y predicado aparecen generalmente por este orden. Apenas hay
descripciones de la apariencia del sujeto ni del entorno: esto corre a cargo del
ilustrador, quien tiene el deber de hacerlo evidente.

Porlo dicho podria parecer que el texto del dlbum no merece el calificativo
de texto literario, y sin embargo, no debemos confundirnos: también las cinco
breves lineas de una tanka (poema clasico japonés) o las catorce de un soneto
son arduas de componer, y se necesita verdadera maestria del lenguaje para decir
tanto con tan pocas palabras. Se requiere el rigor de un orfebre de la sintaxis
para ser tan conciso, para otorgar a cada palabra su ubicacién exacta, para do-
minar la elipsis, para sugerir mas de lo que se verbaliza, para no desparramar
adjetivos en balde... o incluso para saltarse las normas mas banalizadas, jugando
con la transgresion de las mismas. Porque lo cierto es que, a menudo, en los
textos de los dlbumes es posible observar como el autor repite frases reiterada-
mente, usa la puntuaciéon de manera poco ortodoxa, con abundancia de puntos
suspensivos, admirativos o interrogativos, deja finales aparentemente abiertos
o se expresa s6lo con onomatopeyas, etc. Puede, incluso, enamorarse de todas

* STEINER, Jorg (2004): El gran Gris, ilustraciones de Jorg Muller, Salamanca, Loguez.
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las posibles acepciones de un solo verbo, como en el caso del verbo «esperar»
en El hilo de la vida (Cali & Bloch, 2004°; véase figura 2), o de una locucién tan
simple como «Buenas noches» (Rathman, 1994°), o de un crescendo numeérico
superlativo como en El agujero negro (Compairé, 20107). Puede, si quiere, jugar
a las adivinanzas, a los sinsentidos, a las mentiras, a las hipérboles, e, incluso,
a inventar palabras y amalgamar idiomas. El caso es que, para definir el juego
ladico que se propone desde el texto de un album, éste podria llegar a ubicarse
en la encrucijada de la poesia, la filologia y el sudoku.

De ahi deriva la dificultad de traducir bien los albumes. Hay que respetar
la cadencia ritmica original y estar mas atento a traducir el concepto que no la
palabra exactasi ésta no es de caracter coloquial en nuestro idioma. Y en muchos
casos debe tenerse presente, ademas, que la traduccion, una vez impresa, debiera
cenirse al espacio que el texto ocupa en la edicién de origen, y, si es posible, ali-
near el texto de modo que cada linea del mismo tenga unidad de significado, lo
que requeriria de unarevision de la traduccion. Teniendo en cuenta, por si fuera
poco, que la tipografia utilizada también desempena un papel importante en el
aspecto grafico del album, y que también es posible jugar con ella, haciéndola
crecer, decrecer, engrosar, curvar, etc., para dar mas expresividad a lo que se

% CaLl, Davide (2006): El hilo de la vida, ilustraciones de Serge Bloch, Barcelona,
Ediciones B.

® RaTHMAN, Peggy (2001): Buenas noches, gorila, Caracas, Ekaré.

7 COMPAIRE, Jaime (2010): El agujero negro, Madrid, Kékinos.
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cuenta. Un magnifico ejemplo de respetuosa traduccion, incluso tipogrdfica, se
halla en La noche de la visita (Jacques, 2010%).

Se debe también tener en cuenta que rara vez es posible ubicar el texto de
un album en uno u otro género narrativo, como hariamos con cualquier otro
texto literario después de un pertinente andlisis. El texto solo no basta para esta
tarea, y sera necesario observar las relaciones derivadas de la complementarie-
dad entre aquello que el texto dice y aquello que la imagen muestra para poder
hacerlo. Entonces resulta facil percatarse de que todos los géneros y subgéneros
literarios —liricos o dramaticos, policiacos o biograficos, documentales o ficcio-
nales, relatos de aventura, o de denuncia, o de humor, adaptaciones o recreacio-
nes de los cldsicos, etc.— tienen cabida dentro del dlbum y de que hay preclaros
ejemplos de ello.

PUNTOS CLAVE DE LA IMAGEN EN EL ALBUM

En un dlbum la imagen lo es todo y en todo hay que fijarse para apreciar
debidamente su calidad, incluso en aquellos aspectos que usualmente pasan mds
inadvertidos en cualquier otro libro.

Hay, en primer lugar, los aspectos mas aparentes y tdctiles del album: impor-
ta que su formato, ya sea apaisado, vertical, cuadrado o troquelado, desplegable o
pop-up, grande o pequeno, esté en concordancia con el tipo de ilustraciones que
contiene, del mismo modo que debe estarlo el tipo, textura y color del papel y la
encuadernacion. Es una cuestion de matices muy sutiles, pero nada desdenables.

Normalmente, el lector ira derechito hacia el inicio del relato para aden-
trarse en lo que éste cuenta. Didacticamente, lo mds recomendable es ir muy,
muy despacio: nada de lecturas apresuradas, por favor. Cada vez mas, el relato
empieza desde las mismas pdginas de las guardas, un espacio privilegiado donde
los ilustradores sintetizan, dan pistas, juguetean, resumen o prologan a su aire
todo cuanto la lectura de aquel texto les ha sugerido. A veces, incluso se com-
placen en ocupar hasta diez paginas desde la primera guarda hasta el titulo del
libro, como ocurre en El enemigo (Cali, 2007°), y puede acontecer, como en este
ejemplo, que las guardas iniciales y finales del libro no sean coincidentes y se
complementen mutuamente.

Y, por fin, la ilustracién. Espontaneamente uno se fija enseguida en la
cara o aspecto fisico de los personajes protagonistas. Es importante y natural,
porque un lector tiene que reconocerlos a lo largo de las paginas sucesivas o en
otros posibles dlbumes de la serie. Pero, de hecho, este indagar quién es quien

8 Jacques, Benoit (2010): La noche de la visita, Barcelona, A buen paso.
9 CaLy, Davide (2008): El enemigo, ilustraciones de Serge Bloch, Madrid, SM.
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conduciria sélo a una lectura compulsiva, similar a la de los lectores de la prensa
rosa, que reconocen a los famosos por mucho que estos cambien de vestido. El
trabajo de ilustracién es (o puede ser) mucho mas rico y complejo y obliga a mi-
rar mas alla de la mera observacion del aspecto fisico de los personajes y de sus
mimicas y acciones. Hay que saber observarla con detenimiento y no de manera
compulsiva, pues tiene mucho que decir. Hay que demorarse en los detalles, en
las esquinas, en los fondos, en las formas, en los colores, en los espacios vacios,
en la dimension, en la compaginacién, en la direccionalidad, en los encuadres,
en los puntos de vista, pues todo ello conforma el bagaje de recursos de los que
se vale un buen ilustrador para otorgar significaciéon a lo que se relata. En un
album que se precie de serlo, nada es dejado al azar por parte del ilustrador, y
el lector debe ser consciente de que cualquier detalle que este contenga, por
minimo que parezca, ha sido ubicado alli adrede. Por ello resulta tan deseable
que los editores que compran titulos en el extranjero respeten en la medida de lo
posible el formato, papel, cubiertas, tipo de impresién y apariencia del original,
lo que, desgraciadamente, no siempre ocurre.

Existe unainercia, heredada sin duda de las practicas del mercado del arte,
a dilucidar si la ilustracion esta hecha con acuarela, gouache, grafito o collage,
pero ello es de una importancia minima —y mas hoy en dia, con los programas
informaticos— para valorar una ilustracién. Lo que realmente importa no es el
saber como se hizo el original, sino el observar cémo narra y comunica lo que
narray comunica el libro una vez impreso. Lo que debe observarse y apreciarse
es la secuenciacion y composicion de cada una de las ilustraciones del album y
el modo en que cada una de ellas precede o antecede a las demas. El ilustrador
de hoy es un narrador que conoce a fondo los usos sintacticos de la imagen para
establecer relaciones de causa, consecuencia, prioridad, tension climatica, etc.
Y tiene muchos recursos a su alcance para obtener la maxima expresividad y
establecer una 6ptima comunicacién con sus lectores.

El receptor de estas obras, o sea, el lector avispado, acaba por entender
que es aquella imagen y no otra, aquella composicién y no otra, aquella caden-
cia secuencial y no otra, aquella gama cromatica, aquella técnica, aquel detalle,
aquel enfoque, aquella expresividad... lo que motiva que el relato visual que
esta contemplando le emocione como le emociona, pulsando las cuerdas de sus
sentimientos, estimulando sus competencias lectoras, y estableciendo una fuerte
empatia con la ingeniosidad sintactica del autor o autores.

Asi, la expresiva abstraccion formal del ya clasico Pequerio Azul y Pequerio
Amarillo (Lionni, 1956'; véase figura 3), hecho con recortes de papel de seda,
va de perlas para explicar, simultdneamente, un relato afectivo y la teoria del
color. El brumoso trabajo en blanco y negro de las ilustraciones que secuencian

10 Lionnt, Leo (2005): Pequenio Azul y Pequeiio Amarillo, Sevilla, Kalandraka.
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Figura 3. Figura 4.

el dramatico crescendo de Snowhite (Juan, 2001'") resulta indicadisimo para
esta tenebrosa historia de soledad y drogadiccion con la que la autora recrea
magistralmente el cuento de Blancanieves. Los dindmicos monigotes a trazo
suelto con ligeros toques de color son idéneos para expresar la sintetizada
historia del resurgimiento alemdn en la segunda mitad del siglo pasado, en el
relato pseudobiografico de El dngel del abuelo (Bauer, 2001'?). El dibujo técnico
y un contrastado bicolor se adecuan 6ptimamente para narrar la romantica
historia de amor entre La recta y el punto (Juster, 1963'%) que es, asimismo, un
tratado matemadtico. La cuidadisima y sutil técnica pictérica de Los tres erizos
(Saez Castan, 2003"; véase figura 4) ilumina pertinentemente una ingeniosa
pantomima teatral en dos actos con colofén moral. Y las grandes manchas de
color de fondo sobre la que contrastan los mas de dos mil personajillos de la
mordaz tira comica de OVNI (Trondheim & Parme, 2006'°) dan unidad a esta
prolijay completa historia de la civilizacién humana. Valgan estos breves cinco
ejemplos tanto para mostrar la necesaria afinidad entre el contenido yla forma

"' Juan, Anna (2001): Snowhite, Alicante, Edicions del Ponent.

'2 BAUER, Jutta (2002): El dngel del abuelo, Santa Marta de Tormes (Salamanca).

13 JusTER, Norton (2005): La recta y el punto, México, Fondo de Cultura Econémica.
" SAEZ CASTAN, Javier (2003): Los tres erizos, Caracas, Ekaré.

15 TroNDHEIM, Lewis (2007): ovar, ilustraciones de Fabrice Parme, Barcelona, Glénat.
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visual del dlbum como para demostrar que cualquier género tematico tiene
cabida dentro de €l.

FUNCIONES Y DESTINATARIOS DEL ALBUM

También estos cinco ejemplos servirian para romper aquella inercia que
proclama que un album es un libro para primeros lectores debido a la profusion de
imdgenes que contiene y al poco (o ningun) texto que las acompana. Ciertamente
hay dlbumes que se adecuan a las competencias de los primeros lectores, como
Pequenio Azul y Pequerio Amarillo, pero también es cierto que otros, como Snowhite,
requieren una madurez lectora y emocional mucho mayor, y casi todos resultan
pertinentes para todas las edades, o, dicho a la inversa, todas las edades pueden
encontrar algo tan atractivo como enriquecedor en un buen album, como es el
caso de OVNI (que, por cierto, no contiene palabra alguna).

Atras quedan los tiempos en que, didacticamente, el sentido comun propo-
nia textos breves y sencillos para iniciarse en la lectura, y un léxico y estructura
narrativa paulatinamente mas complejos a medida que se iban adquiriendo las
competencias lectoras. Pero lo que ha cambiado hoy es el mismisimo concepto de
lectura, que ha ultrapasado el marco estricto de su definicién como «capacidad
de descodificar fonéticamente los signos alfabéticos» para adquirir acepciones
nuevas y mas amplias. Se lee todo aquello que es susceptible de ser percibido como
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signo, sea éste alfabético o no. Esta es la gran aportacién de la semiologia al tipo
de culturay comunicacién contemporaneas. Se lee un paisaje, se lee una estética
de la moda y se lee incluso una ética politica. En definitiva, leer, comprender
e interpretar se van convirtiendo en sinénimos. También la palabra «lenguaje»
ha visto ampliarse su radio de accién, y se habla muy comtinmente del lenguaje
verbal, gestual o visual, a los que pronto tendremos que anadir el digital.

Seria conveniente, pues, que también la escuela ultrapasara, con el soporte
de la sociedad entera, la inercia de ser aquel lugar donde se aprende a «leery a
escribir» ensanchando el didmetro de la estricta gramadtica para adentrarse en
las multiples y necesarias posibilidades de la lectura semiolégica. Ello facilitaria
la adquisicién de un buen bagaje de competencias que permitieran a los ninos
de hoy desenvolverse en el mundo de hoy, mucho mds visual de lo que nunca
lo fue en el pasado. Porque también ha nacido un nuevo verbo que supera en
intencion y posibilidades al verbo «ver» para pasar a ser el verbo «visualizar», es
decir: poner en juego las competencias cognitivas de la visiéon para interpretar
aquello que nos llega por el sentido de la vista.

Es en este enfoque diddctico donde realmente el Album encuentra su lugar
y funcién. No sélo sirve para aprender a leer (lo que es cierto en algunos casosy
titulos) iniciando asi al nino en la adquisicién de las competencias y satisfaccio-
nes literarias, sino que, por anadidura, sirve también para aprender a visualizar,
y, consecuentemente, para lograr desenvolverse holgada y capacitadamente en
un mundo poblado de pantallas, de imdgenes, de peliculas, de publicidad, etc.

Preconizaba el gran analista Italo Calvino (1989) que las seis propuestas
cualitativas necesarias para la literatura de nuestro milenio eran la ligereza (o la
claridad expositiva), la rapidez (o concision), la exactitud (nitidez y precision),
lavisibilidad (capacidad de evocacién visual), la multiplicidad (o representacion
del mundo como un sistema de sistemas) y la consistencia. Pues bien, no hay ni
una sola de estas propuestas que no sea evidente y se materialice en el arte del
album. Al conjugar y fundir simultineamente los lenguajes verbales y visuales,
ademads del tactil, el producto es un libro que multiplica su capacidad comuni-
cativa y empatica, y que, por su asequibilidad y facil manejo, colma o puede col-
mar las expectativas lectoras y vivenciales de cualquier individuo, tenga la edad
que tenga. Otros sabios teéricos han senalado también que probablemente el
album, y el tipo de atencién y recepcion lectora que éste propone, sea la mayor
aportacion que la literatura infantil haya hecho a la literatura toda, y, por ende,
ala cultura contemporanea.

Es por todo ello que encabezdbamos el articulo con un tono optimista,
congratulandonos de que en el complejo mundo de la Era de la Imagen, este
humilde libro llamado album haya llegado en un momento tan oportuno, crez-
cay se desarrolle con el vigor y el ingenio con el que lo esta haciendo, y sea tan
precioso como preciso para nuestra cultura.
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La abundante bibliografia surgida en los tltimos anos sobre la literatura
infantil y juvenil y, especialmente, sobre los nuevos géneros, como el album, no
hasido suficiente atin como para trazar (y quiza se trate de una labor poco menos
que imposible en un campo que esta en constante renovacion gracias al ingenio
de ilustradores, autores y editores) un panorama y un modelo de analisis que
ayuden al reconocimiento y la descripcion de los libros que vienen publicandose
actualmente.

Entre otros problemas en la caracterizacion de estos libros tan novedosos,
que he podido detectar tanto en la bibliografia publicada sobre el particular
como en mi propia practica docente!, no parece estar muy claro, en primer lu-
gar, cuales son las caracteristicas de los libros para prelectores (y quizd tampoco
lo esté el propio concepto de «prelector»), si es que puede conseguirse (o debe
intentarse) singularizar una serie de caracteristicas comunes para libros tan
diversos como tendrian que ser los dirigidos al tramo de la vida de un individuo

! Este trabajo no hubiera sido posible sin el estimulo que han supuesto para mi
mis alumnos de Magisterio de la titulacién de Educacién Infantil en la Universidad de La
Laguna entre los anos 2000-2012. Todo cuando aprendi junto a ellos al analizar los libros
para prelectores que se publican en nuestro pais lo ofrezco ahora al interesado en estas
cuestiones, incluidos los futuros alumnos de esta titulacion en dicha Universidad, que ya
no tendran entre sus asignaturas obligatorias la de «Literatura infantil», absorbida por
el caos de los nuevos planes universitarios y los subsiguientes y curiosos repartos crediti-
cios. El titulo de este articulo recoge en parte el del curso optativo que imparti en 2012
en el master de Literatura infantil y juvenil, organizado por la Universitat Autonoma de
Barcelonay el Banco del Libro de Caracas: vaya para las organizadoras del master y los
miembros del grupo Gretel (especialmente para Teresa Colomer), y para mis alumnas
de aquella ocasion, en particular, mi agradecimiento por darme ocasiéon de dar forma
definitiva a estas reflexiones. Agradezco también a mis grandes amigos gaditanos Antonio
Moreno Verdullay Carmen Garcia Surrallés el obsequio de su amistad y de sus extensos
conocimientos sobre el cuento folclorico. Fue precisamente el indispensable trabajo de
Carmen Garcia Surrallés citado en la bibliografia final el que me dio las intuiciones
fundamentales para proponer esta tipologia.
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en el que se producen los cambios mas drasticos y que, en consonancia con ello,
puede albergar productos culturales tan distintos como un abecedario, por un
lado, y un dlbum como, por poner un ejemplo, La casa del abuelo, de Isidro Ferrer
y Grassa Toro, por otro.

En segundo lugar, la existencia de nombres acunados, como los de imagia-
rio, alfabeto, abecedario, libro de biisqueda, catalogo, bestiario, dAlbum, narracion
encadenada, cuento acumulativo, o los de los diversos tipos de libros interactivos
(pop-up, libro juego, etc.), puede ser de gran utilidad para identificar inmedia-
tamente un libro determinado, pero puede conducir a error si no se encuadran
en una especifica teoria de los géneros literarios, que separe estas categorias
dependiendo de si estamos hablando de a) libros para ninos o literatura para
ninos; b) tipo de estructura narrativa; ¢) relaciéon entre palabra e imagen. De
hecho, encuadrar un libro determinado en alguno de los subgéneros menciona-
dos suele hacerse a partir de su caracteristica mds perceptible, ignorando otros
componentes o rasgos. Un libro, por ejemplo, en el que la palabra haya casi des-
aparecido o en el que la ilustracién aporte grandes divergencias en relacién con
lo que aportan las palabras que la acompanan suele describirse inmediatamente
como un album, y nada se dice de su estructura narrativa, que puede corres-
ponder, por ejemplo, a la de una narracién acumulativa. Al contrario, cuando
es la narracion seriada lo que se percibe en primer lugar, se olvida mencionar
si estamos o no ante un album. Algo similar ocurre con los libros interactivos
llamados pop-up o con los libros-juego, que muchas veces se clasifican entre los
«libros informativos» o «libros de contenidos», esto es, entre los libros que no
tienen intencién literaria, olviddndose que no son los formatos de presentacion
de un libro los que lo convierten en una cosa o en otra.

En tercer lugar, el hecho de mezclar apreciaciones sobre la estructura na-
rrativa con el analisis de las funciones de la imagen ha hecho que no se repare en
muchos casos en que aquellos dlbumes donde apenas hay un escaso o inexistente
material lingtistico también poseen una estructura narrativa a veces muy per-
ceptible, y esta mirada desatenta puede ratificar en su opinioén a quienes creen
que el album silente (o album mudo o sin palabras) no tiene nada que ver con
la literatura y sus géneros®.

2 A este respecto resulta muy conveniente leer el andlisis que T. Colomery T. Duran
realizan sobre los albumes silentes de Helen Oxenbury, descritos a veces como «albumes»,
otras como «imagiarios» o «libros de escenas». Lo primero podria ser, pues no se trata
de caracteristicas que no pueden darse en un mismo libro; lo otro si son categorias cla-
ramente excluyentes, pues o son literatura —narraciones, habitualmente— o son libros
de conocimientos o libros informativos. Algunos de ellos no deben identificarse con los
imagiaros, puesto que éstos son, simplemente, una recopilacion de imagenes que, en
conjunto, no cuentan ninguna historia, por simple que parezca. Tampoco es suficiente el
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En cuarto lugar, finalmente, la utilizacién impropia de algunos términos
hace que se perciban como sinénimos narracién encadenada y cuento acumula-
tivo, y que ni siquiera se contemplen otros tipos de estructuras repetitivas que no
son ni una cosa ni la otra, aunque ya hace tiempo C. Garcia Surrallés nos ofrecio
un modelo de analisis cuya adaptacion a los libros para prelectores arroja luz no
s6lo sobre sus rasgos compositivos, sino que puede servir para plantear una or-
denacién de los subgéneros que habitualmente se citan como los mds apropiados
para los ninos mas pequenos, los que se acercan por primera vez a las formas
literarias pero no poseen ain la competencia narrativa necesaria para disfrutar
de formas mas complejas.

Larecurrencia de estos esquemas seriados en los libros que actualmente se
publican para prelectores evidencia que los adultos que dirigen estos productos
literarios a los ninos tienen una idea muy clara acerca de qué tipo de estructura
narrativa es la mas apropiada para una competencia lectoray narrativa precarias
y que graduian los libros dirigidos a ellos, amén de por otras caracteristicas, por
la extension y la complicacion de sus estructuras, y van a buscarlas muy a me-
nudo entre las formas del cuento popular, que adaptan o imitan o transforman
operando sobre su misma base.

LAS ESTRUCTURAS NARRATIVAS
DE CARACTER SERIADO EN EL CUENTO POPULAR

Nuestro punto de partida serd, como para tantos otros aspectos de la litera-
tura para ninos, la literatura folclorica de tradicion infantil. La actual confusion
que se aprecia hoy proviene en parte de la confluencia de un cierto naimero de
conceptos y denominaciones que se utilizan indistintamente para describir a
los cuentos en los que se percibe una estructura de cardcter repetitivo: cuento

Ilamarlos, como hemos visto ya en algunos lugares, «libros de escenas». Es el problema de
los dlbumes: la ilustracion es la que narra, y hay que reconstruir, pues, lo que la palabra
no dice. Algunos de estos dlbumes podrian ser narraciones repetitivas de secuencia sim-
ple (eslo que parecen ser Animales o A la cama) o, simplemente, narraciones simples. Lo
que convierte a una obra en literaria es, antes que nada, su ficcionalidad (al menos en el
caso de la narrativa) o su poeticidad (en el caso de lalirica). En A la cama, por ejemplo, las
palabras que podria poner el mediador (o el lector), podrian corresponder a una forma
simple: la historia es lineal; todo ocurre en unas doce horas: desde la tarde-noche de un
dia hasta la manana del dia siguiente; hay un protagonista y dos personajes secundarios;
la historia se narra desde un punto de vista externo (no parece ser ninguno de los per-
sonajes) y, aunque sutil, hay evolucién de los personajes, como se percibe en el rostro de
la madre, que ha dormido mal o estd enfadada o cansada.
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formulistico o cuento de formula, cuento encadenado, cuento acumulativo,
cuento seriado.

La denominacién cuentos formulisticos proviene del exitoso indice de Aarne-
Thompson, basado fundamentalmente en criterios temdticos, donde se incluy6
el apartado de formula tales para incluir «un grupo muwy especial de cuentos [en el que]
la forma es del todo importante» (Thompson, 305). La peculiaridad de estos cuentos
estd en que las férmulas linguisticas son mucho mas importantes que la propia
estructura narrativa («contienen un minimo de verdadera narracion», Thompson, 305),
y ésta parece ser s6lo un pretexto para un propésito humoristico y, en muchas
ocasiones, parédico («En cualquier caso, el efecto de un cuento formulista es
siempre esencialmente travieso, y la narraciéon apropiada de uno de estos cuentos
adquiere todos los aspectos de un juego», Thompson, 305).

El problema es que dentro de esta categoria caben cuentos muy diversos,
como es natural en un indice como el de Aarne-Thompson (y no modificado por
Uther, 2004), asi que aqui se incluian:

5.7.1. Cumulative Tales
5.7.1.1. Chains Based on Numbers, Objects, Animals or Names
5.7.1.2. Chains Involving Death
5.7.1.3. Chains Involving Eating
5.7.1.4. Chains Involving Other Events
5.7.2. Catch Tales
5.7.3. Other Formula Tales

Puesto que el indice de Aarne-Thompson queria tener valor universal,
atendia, para su clasificacion, a los aspectos mds perceptibles (los tematicos y
la especie a la que pertenecen los actuantes), y a ello obedece la mezcla de un
criterio compositivo (los cuentos de féormula son una categoria aparte) con los
temadticos: ello hace que se utilicen como sinénimos cumulative taley chain tale, es
decir, acumulativos y encadenados. Por otro lado, unos y otros se contemplan en la
misma categoria junto alos «catch tales» que nada tienen que ver con ellosy que,
como muy bien deja entrever Aurelio Espinosa en su clasificacion, son «cuentos de
pega» o «cuentos de enganifa», como se tradujo en la edicién espanola del libro
de Thompson (p. 306), o «cuentos de chasco» (Lara Figueroa), esto es, parodias
de cuento en las que no hay ni siquiera una base repetitiva: consisten en hacer
decir al oyente una palabra obscena sin que se dé cuenta o en hacer que pregunte
por un elemento que falta para contestarle con una rima infamante. También
entran dentro de esta categoria los «cuentos interminables» (Thompson, 305)
o cuentos de nunca acabar y también los «cuentos minimos» (Pelegrin, 1982).

Otro de los aspectos que entrana gran complicacion es que, en realidad, en
muchas ocasiones estas creaciones de la tradicién no son propiamente cuentos,
precisamente por el hecho de que la fijaciéon de la férmula lingtistica los hace
ideales para el recitado o la cancion, y por ello se produce la paraddjica circuns-
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tancia de que los mismos o similares textos pueden aparecer tanto en colecciones
de cuentos populares como en recopilaciones de lirica popular de tradicién
infantil (como observé Ana Pelegrin, «ambos [Las doce palabras retorneadas y
Los diez perritos] aparecen en cuentos de férmula y en el cancionero infantil»,
Pelegrin, 1982: 142). Como ya avisaba Thompson en relacién con cierto tipo de
cuento de nunca acabar que presenta estructura circular, «el circulo es mucho
mds comun como cancién folklérica que como cuento folklérico. De cualquier
modo, el material narrativo en prosa circular tiene poco interés o importancia»
(305). Por esta razén, hoy podemos encontrar entre los cuentos formulisticos
incluso trabalenguas o latinismos populares, como en la ya citada colecciéon de
cuentos de Aurelio Espinosa. Para anadir mds confusion, a veces a estos textos
se les llama «acumulativos o de disparates».

En un intento de ordenacién del material formulistico, Ana Pelegrin (1982:
139, 144) distinguio precisamente los distintos tipos teniendo en cuenta si estaban
en verso o en prosa, y por ello entraban en distinta categoria los «cuentos retahilas
adicionales, acumulativos», como la Bota que buen vino portay los cuentos encadena-
dosyacumulativos. Hoy se nos antoja, I6gicamente, que el uso del verso o la prosa
no es un elemento determinante, sino que si lo serian, si acaso, su pertenencia al
género de la lirica o al de la narrativa, que son cosas bien diversas.?

Los cuentos «seriados» son s6lo una parte de los cuentos formulisticos, la
correspondiente alos que Aarne llama acumulativos. Sin embargo, como el propio
Thompson explica, «no todos los cuentos de serie son en verdad acumulativos, pueden
constar de una sola serie, verbal o real> (Thompson, 311), por lo cual se entiende que
cuento seriado y cuento acumulativo son cosas distintas, incluyéndose la segunda
de las categorias dentro de la primera, mientras que un «cuento acumulativo»
seria un tipo de cuento seriado en el que la férmula lingtistica anade un nuevo
elemento al anterior. Sin embargo, la mayor clarificaciéon provendra de la apor-
tacion de la especialista Carmen Garcia Surrallés (1991), que, atendiendo tan
s6lo a los elementos compositivos y no a los tematicos, consigue diferenciar entre
tres tipos de secuencia en los cuentos seriados:

* Aunque algunos de los textos recogidos entre los cuentos de férmula, como ya
hemos explicado, en realidad no tengan cardcter narrativo, los que silo tienen comparten
con lalirica algunas figuras retoricas (especialmente las de caracter repetitivo: reduplica-
cioén, andfora, epifora, concatenacion, anadiplosis) y ciertas formas de estructuracién del
contenido (correlacion, quiasmo, diseminacién-recoleccion, leixa-pren). Por esa razon,
estructuras de encadenamiento y acumulacion o simples correlaciones (la figura ala que
parece corresponder mas claramente la seriacion simple) pueden aplicarse perfectamente
para describir los textos liricos, como se ha hecho en muchas ocasiones (PELEGRIN, 1996:
69-78; CERRILLO, 2001: 89 y ss.; RuBlo, 2008: 11-12).
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1. Cuentos de secuencia encadenada, en los que, en cada nuevo episodio de los que
componen la serie, es mencionado sélo el elemento anterior (A, AB, BC,
CD... NM) y que ya habia sido descrito por Thompson como un tipo de
cuento acumulativo (308), como muy bien observa Garcia Surrallés (28).

2. Cuentos de secuencia acumulativa, en los que todos los episodios previos estan
mencionados a continuacion de una de estas dos maneras:

2.1.1. Secuencia progresiva, con la menciéon de todos los elementos ante-
riores (A, AB, ABC, ABCD...)

2.2.2. Secuencia final o totalizadora, donde la estructura parece encade-
nada hasta llegar al episodio final, en el que son mencionados todos los
elementos anteriores (A, AB, BC, CD, ... ABCD). Si bien C. Garcia Surrallés
no contemplé esta posibilidad (que no se encontraba entre las muestras
recogidas en Cadiz), también es posible encontrar esta otra secuencia: A,
B, C, D, .. ABCD (esto es, lo que ocurriria cuando una secuencia aparen-
temente simple —que se describe a continuacién—, y no encadenada, se
convierte en acumulativa).

3. Cuentos de secuencia simple, que vendrian a equivaler a la denominacién mds
genérica de Aarne y Thompson «cuento seriado», aunque sin la falta de
precisiéon que aporta Garcia Surrallés, y que corresponderia a un cuento
en el que se aprecia una estructura narrativa de caracter episédico que,
al no contener una acumulacién de todos los elementos anteriores, puede
no presentar una férmula lingiistica de cardcter repetitivo, aunque si
puedan existir paralelismos lingtiisticos acordes con el que ya se establece
enlaaccién (A, B, C, D, ... M, N). La adicién de esta categoria da carta de
naturaleza a ese tipo de seriados que, como decia Thompson en la cita que
recogimos mas arriba, constaba de una serie no ya «verbal», sino «real»:
esto es, lo que se repiten son las acciones.

La precision es fundamental, porque aclara qué diferencia hay entre narra-
cién acumulativa y narracién encadenada y porque anade un tipo de secuencia
repetitiva, la simple, que, como veremos, es sin duda la mds comun entre los libros
que actualmente se publican para los prelectores®.

* La clasificacion de Garcia Surrallés (hecha, sin duda, sin relacién ni mutua lec-
tura entre unosy otros) mejora, sin duda, otros intentos, como los de DAILEY (1994: 7-10),
dirigido en realidad a los narradores orales (y que distingue entre chain story, cumulative
tale, circle story, endless tale, catch story, compound triad story—donde haya una doble tripli-
cacion de episodios, como en Los tres cerditos—, question story —cuentos de acertijos—,
air castles story —al que perteneceria la fabula de La lechera—, y good/bad story —el tipo
2014, los encadenados que incluyen contradicciones o extremos—), Merino de Zela o
Taylor. Mayor complejidad reviste la propuesta de Petitat y Pahud: centrada también,
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Aun realiza C. Garcia Surrallés otras dos aportaciones que serdan muy revela-
doras: la primera, que un cuento seriado no tiene por qué ser siempre formulistico,
pues ello depende de la actualizacion del cuento que haga el narrador: algunos
cuentos seriados pueden perder en ocasiones la féormula sin desnaturalizarse,
cosa que no seria posible en uno de nunca acabar, por ejemplo (1991: 34-5).
Para abundar mas en esta caracteristica crucial, que pone las cosas en su sitio,
habria que resaltar el hecho de que las férmulas no suelen encontrarse en los
cuentos seriados de secuencia simple, a no ser que contemplaramos como tales
las preguntas y respuestas que se dirigen los personajes, donde suele usarse la
andfora o el paralelismo®.

La segunda aportacién tiene que ver con la disposiciéon de la estructura
segun el orden de las secuencias y que revela la existencia de tres posibilidades:
la estructura lineal, 1a de ida y vuelta, que es muy comun (L1 gallo que se rompio el
pico, por ejemplo®), en la que todos los auxiliares negativos (es decir, que rehdsan
ayudar al protagonista), se ven luego obligados a hacerlo al llegarse al dltimo
elemento, el mas fuerte, de la cadena: «y la muerte fue al herrero, y el herrero
hizo la espada...»), yla estructura circular, que Thompson relacion6 con los cuentos
de nunca acabar y que Garcia Surrallés encuentra en Fuerte y mas fuerte. Como
veremos, esta estructura es también exitosa y se circunscribe sé6lo a los cuentos
de secuencia encadenada.

Alaimpecable clasificacion de C. Garcia Surralles podria anadirse ain un
tipo de estructura (que la investigadora rehusé explicitamente contemplar), de
similar factura a la acumulativa progresiva pero de signo contrario, pues consis-
tiria en una narracién que presenta una situacioén inicial en la que ya aparecen
todos los elementos de una posible cadena para luego, en cada nuevo episodio,
ir eliminandolos uno a uno, como en el texto «LLos diez perritos»:

Yo tenia diez perritos,
uno ni come ni bebe.
Ya no tengo mds que nueve.

afortunadamente, en criterios de sintaxis narrativa, al analizar la relacién de un episodio
con el siguiente de la serie, clasifica las formas seriadas en additives, caténaires, mixtes,
cumulatives ou non cumulatives, répétitives ou semi-répétitives. Preferimos, empero, la
formula de Garcia Surrallés, clara, precisa y simple.

® También PETITAT y PAHUD prefieren hablar de cuento seriado y no de formulistico:
«Estas observaciones diversas hacen preferible la denominacion de cuento seriado [conte
sériel], mas pertinente y explicita, frente a la de cuento de férmula, mala traduccién de
la terminologia angléfona. Estos cuentos no contienen formulas, sean o no de caracter
magico sino sélo series de acciones » (2003: 16).

Y que en la critica literaria francesa ha recibido el preciso nombre de randonnée
(PoraiN, 1942, apud PeriTAT y PAHUD, 2003: 16).
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De los nueve que quedaban,
uno se comio6 un bizcocho.
Ya no tengo mds que ocho.

Es un tipo de texto que ha tenido siempre gran acogida, por razones obvias,
en las escuelas y que ha sido imitado en algunos libros que ensenan a contar. De
acuerdo con la clasificaciéon de Carmen Garcia Surrallés, bien podria recibir la
descripcion de «secuencia acumulativa regresiva», por oposicion a los acumula-
tivos progresivos. De hecho, Ana Pelegrin se refiri6 a ellos senalando que, frente
a otras retahilas enumerativas «de series numerales progresivas», éstas poseian
una «serie enumerativa decreciente» (Pelegrin, 1996: 74).

Es cierto que las repeticiones son un rasgo caracteristico de los cuentos
populares, como ya dej6 advertido C. Garcia Surrallés, asi que no hay que con-
fundir «narracion seriada» con la caracteristica triplicacién de los episodios, tan
habitual en el cuento maravilloso, como ya senal6 Propp, especialmente en cierto
grupo de funciones: primera funcién del donante (los tres hermanos que han
partido suelen encontrarse con éste, pero solo el mas pequeno se harda merecedor
del objeto magico), tarea dificil-tarea conseguida, persecucién-socorro. Gomo
luego ha podido describir Moreno Verdulla al ampliar la sintaxis del cuento mds
alld del ambito del cuento maravilloso, ademds de la caracteristica triplicacion de
funciones hay también multiplicacion y bucles de funciones (2003: 67-70).

En los libros para prelectores conviven ambas posibilidades: a) cuentos no
seriados simples (Jolles, 1930; Colomer, 1999b: 25) o incluso complejos que poseen
alguna parte repetitiva; y b) narraciones seriadas (que son las que aqui estamos
estudiando), en las que planteamiento y desenlace muy esquematicos son s6lo un
pretexto para el encadenamiento de una serie de episodios paralelos e indepen-
dientes que conforman el nudo. Evidentemente, a mayor nimero de repeticiones
de unasola funcién, en una o varias secuencias, como en el ejemplo comentado por
Moreno Verdulla (2003: 67), mds perceptible es la estructura seriada del cuento.

Resumiendo, tendriamos la siguiente clasificaciéon, que ofrecemos aqui
como punto de partida, atendiendo a la necesidad de no confundir categorias:

1. Cuentos formulisticos
1.1. Cuentos minimos
1.2. Cuentos de nunca acabar
1.3. Cuentos de pega
2. Cuentos seriados
2.1. Cuentos acumulativos
2.1.1. Cuentos acumulativos progresivos
2.1.2. Cuentos acumulativos finales o totalizadores
2.1.3. Cuentos acumulativos regresivos
2.2. Cuentos encadenados
2.3. Cuentos seriados de secuencia simple
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ALGUNOS SUBGENEROS LITERARIOS
ESPECIFICOS PARA PRELECTORES

Cuando dejamos de hablar de textos literarios orales y pasamos a analizar
los rasgos de los libros impresos, los criterios cambian, pues deben adaptarse a
productos culturales muy variados que, en el caso de los libros para ninos, a veces
estdn a medio camino entre la literaturay el libro informativo, o entre el libro y
eljuguete. De los miultiples tipos de libro interactivo, tan frecuentes entre los que
se publican paralos ninos mas pequenos (y no tan pequenos), han surgido térmi-
nos como «pop-up», «libro-juego», «libro-objeto», «libros tactiles», «pictogramas»
que, como muy bien advierten algunos autores (Cerrillo, 2010), no corresponden
a géneros literarios, sino a tipos de libro. Probablemente con este tipo de libro
ocurra lo mismo que con lo que ya anticipabamos en relacion con el album: el
hecho de que un libro adopte la forma de un «pop-up» (o cualquiera de los otros
mil recursos de que hoy se valen los impresores y disenadores para establecer una
relacion especial con su lector, como solapas, carruseles, teatrillos, desplegables,
estructuras que se levantan, olores que se perciben al frotar, musica que suena
al pasar la pagina [Gutiérrez, 2005]) no quiere decir que no pueda ser, ademas,
una narracion, de la misma manera que el hecho de que un libro sea un album
no excluye que también pueda ser un cuento seriado. No es la apariencia fisica
de un libro la que adscribe el texto que contiene dentro o no de la literatura,
sino otras consideraciones, como su estructura, su posible inclusion dentro de
un archigénero (€épica, lirica...) y, sobre todo, las caracteristicas esenciales de un
texto literario: entre ellas, la ficcionalidad (al menos en el caso de la narrativay
el teatro) y la atencion a la forma, que puede convertirse en el tinico objeto de
la composicion. Y, de esta manera, una narracién o un poema podria estar pre-
sentada en un libro de una manera tradicional o «adornada» con ciertos efectos
que la hagan mas atractiva para un nino (o, a veces, para el mediador, como en
el caso de los pictogramas, que tanto éxito despiertan a veces entre los docentes).

Sin embargo, si quedan fuera de cualquier relacién con los géneros literarios
algunos tipos de libro que estan fuertemente condicionados por su objetivo (el
aprendizaje) y por su estructura (Cerrillo, 2010): los imaginarios, los abecedarios
(Duran, 1989), los libros que ensenan a contar (muy diversos de las narraciones
que mencionamos mds arriba como acumulativas regresivas) y, en general, los
libros informativos o de conocimiento (Cerrillo, 2010).

Por el contrario, aparte de los textos orales (cuentos populares, poesia
tradicional infantil) se han citado como libros de intencioén literaria dirigidos
a prelectores los siguientes tipos, clasificacion que tomaremos como punto de
partida: albumes, libros de busqueda, catdlogos y bestiarios, narraciones encadenadas o
acumulativas, fabulas (Colomer y Duran, 216-219). Lo que estudiaremos a con-
tinuacion es, precisamente, como han migrado a la literatura para prelectores
los cuentos seriados (pues, ademas de los acumulativos y los encadenados lo son
también, y de secuencia simple, como veremos, libros de buisqueda y algunos
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bestiarios o catdlogos), incluyendo entre los mecanismos de adaptacién a los
nuevos tiempos el papel desempenado por la ilustracion, que plantearé desde
sus dimensiones narrativa y comunicativa.

LAS NUEVAS ESTRUCTURAS SERIADAS
EN LOS ALBUMES ACTUALES

Tomando al azar algunos libros de los que actualmente se publican para
ese grupo de ninos que denominamos «prelectores», esto es, aquellos que ain
no han adquirido el cédigo alfabético y, por tanto, necesitan de libros con abun-
dante ilustracién que secuencie la narracion y pueda permitir «leerla» mientras
que un adulto puede leerle en voz alta las palabras que las acompanan, salta a la
vista muy pronto que las estructuras seriadas y las férmulas lingtiisticas siguen
influyendo poderosamente sobre los autores que escriben narraciones para ninos,
bien porque éstos realizan adaptaciones de cuentos populares, bien porque se
basan en estas estructuras para contar historias muy alejadas de las tematicas e
ingredientes de los cuentos mas tradicionales.

Ya que se han tomado prestados de la tradicion estos esquemas narrativos,
es obvio que antes de empezar a analizar la estructura de un libro para prelecto-
res en el que ya percibimos su cardcter seriado haya que consultar los paratextos
editoriales, donde quiza ya se nos indique que estamos ante una version de un
cuento popular, aunque luego habra que ver, ante el resultado, si el autor de la
adaptacion ha tenido mds o menos en cuenta la existencia de un ilustradory el
formato final que se dara al libro, lo cual le permitiria escamotear parte de las
formulas lingtisticas.

Sin duda, las razones del éxito estriban en que se trata de cuentos muy
sencillos y breves —y por esta razén Ana Pelegrin (1982: 132) yalos recomendaba
como los primeros cuentos que pueden contarse a los ninos, a partir de los dos
anos— ya que es muy facil hacer participar al publico y, por tanto, evitar que
pierda la atencion’. Evidentemente, el grado de menor dificultad se encuentra

7 ¢Y quién mejor para explicarlo que un narrador oral muy experimentado? En la
tradicion guatemalteca, tal y como nos explica el cuentero Antonio Ramirez, en testimo-
nio recogido por Lara Figueroa (p. 45), a los cuentos acumulativos se los llama «cuentos
de cabeceo», «porque sirven para despertar a la gente cuando s’estan durmiendo en los
velorios, en la noche noche [...]. Cuando estoy contando chistes, cuentos y otras cosas
..., y la gente ya se duerme, entonces me tiro con estos cuentos, que como hacen hablar a
la gente, entonces se dispiertan... solo para eso sirven». Otros testimonios recogidos por
Lara Figueroa insisten precisamente en que los narradores de oficio los destinan especial-
mente a los ninos que se encuentran entre el publico. En consonancia, muchos autores
los consideran como cuentos ideales para los ninos (MERINO DE ZELA, PELEGRIN, 1982).
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en los cuentos seriados de secuencia simple, ya que no se produce ninguna rela-
cién entre un episodio y otro y, por tanto, no hay que memorizar una cadena de
acontecimientos. En todo caso, aunque el nino perdiese la concentracién o no
comprendiese uno o dos de los episodios, percibiria que todos son practicamente
iguales: una insuficiente comprensién de una parte de la historia no acarrearia
no haber entendido la narraciéon completa. Por otro lado, el hecho de que cada
episodio aislado tenga sus propios planteamiento y desenlace (habitualmente,
el fracasado intento de hacer algo o de recibir ayuda) no obliga al nino a rete-
ner en la memoria datos que le hardn falta al final, con excepcién de los que
permanecen inmutables en toda la historia (quién es el protagonista y cual el
esquematico conflicto).

Lo que si muestran estos nuevos cuentos seriados, sin duda, es que el esque-
ma narrativo apenas ha cambiado, pero si han sabido adaptarse a los tiempos,
ofreciendo nuevos temas y nuevos «mensajes» pedagogicos, nunca totalmente
ausentes de la literatura popular con destinatario infantil®: la bisqueda de un
libro perdido y que se habia pedido prestado en la biblioteca (como en ;Dénde
estd el libro de Clara?, por ejemplo); problematizando el mundo de los adultos y
las normas de conducta; introduciendo nuevas realidades, propias del mundo
urbano, mds conocido por los ninos; o abandonando directamente el mundo de
referencias culturales de las sociedades rurales para realizar homenajes intertex-
tuales, bien a la literatura (como en ;E! lobo ha vuelto!, de G. De Pennart, véase
figura 1), bien al mundo del arte (Willy el soiador, de A. Browne). Pero, sobre
todo, las diferencias mas notables se encuentran en el hecho de que, al tratarse
de dlbumes, cada vez son menos los casos en los que estos nuevos cuentos seriados
desarrollan férmulas repetitivas de caracter acumulativo o encadenado.

Por esta razon, y por la confusién terminolégica que hemos intentado des-
cribir mds arriba, no resulta extrano que a un dlbum como El topo que queria saber
quién se habia hecho aquello en su cabeza, de W. Holzwarth y W. Erlbruch (véase figura
2) —y podriamos poner muchos otros ejemplos—, se lo describa en las resenas o
en la bibliografia critica como cuento acumulativo o encadenado. Como quedé
establecido mads arriba, los cuentos seriados no tienen por qué ser, en realidad,
reconocidos por su férmula lingtistica. Por esa razén, en los casos en los que se
percibe claramente que estamos ante una narracion seriada, como en este caso, ten-

8 Aunque muchos autores defienden, por inercia, que el cuento popular no tenia
un auditorio s6lo infantil, sino colectivo (que integraba también al nino), en realidad,
muchos cuentos nos dicen lo contrario, desde los Warnmdrchen o cuentos de adverten-
cia, hasta los propios cuentos formulisticos, no sélo adaptados a la mente infantil, sino
también con habituales mensajes pedagogicos para aprender los nimeros o los dias de
la semana, aspecto que mencionan, en relacion con el cuento AT 2012D (2012 en ATU),
PETITAT y PAHUD (2003: 19).
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Toda la familia se ha instalado cuando de repente:
«;TOC! | TOC! {TOC!»

Figura 1. Paginas interiores de ;El lobo ha vuelto!,
de Geoffroy de Pennart (Editorial Corimbo).

demos a describirlo como narracién acumulativa o encadenada, sin darnos cuenta
de que en realidad estamos ante un cuento seriado, si, pero de secuencia simple.
Ello no quiere decir que hayan desaparecido las férmulas de cardcter re-
petitivo en los dlbumes mas recientes. No hay mas que tomar Andrés cabeza abajo,
de Pablo Albo y Roger Olmos, y abrirlo por alguna de sus paginas, para descu-
brir que estamos ante una cldsica narracién acumulativa progresiva que ha sido
modernizada, eso si, para corresponder a una historia de sentido humoristico:

Y, en aquel lugar oscuro como una noche sin luna,
Andrés esper6 a que llegara alguien que
abriera la barriga del ogro,

matara al dragén

y sacara al oso

que llevaba dentro;

y del oso, al ledn;

y del le6n, al lobo;

y del lobo, a Andrés.

Pero por mads que espero,

alli no lleg6 nadie.

Son también habituales los cuentos seriados que ofrecen una férmula
linguistica al final, mostrando asi que en realidad estamos ante un cuento acu-
mulativo final o totalizador: El regalo, de G. Keselman, por ejemplo; y también
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(¢ ONilablr e (f
lo hago astl’ contesto 2
Z la cabra.

¢Has sido +4 la que se ha
hecho esto en mi cabeza ?!
regunts a la cabra, /

ue acal abz J‘immﬁ:};n ok & peltila L
mbon redan
des ertar.se& 1 lun phesl e
sueno agra able. .

Figura 2. Paginas interiores de El topo que queria..., de W. Holzwarth
con ilustraciones de W. Erlbruch (Alfaguara infantil y juvenil).

los cuentos acumulativos regresivos, como Once damas atrevidas, de Oliy H. Tho-
massen, entre otros muchos.

Y no hace falta sino hojear el breve libro Una nube, con texto de Daniel
Nesquens e ilustraciones de Elisa Arguilé, para percibir la estructura encadenada
que, en adaptacion a los nuevos tiempos (y al frecuente estilo eliptico del escritor
aragonés), ha sustituido la repeticion de la palabra (mas frecuente en la estructura
encadenada de textos en prosa o en verso a través de la concatenacion o anadi-
plosis) por el establecimiento de una relacion entre causa y consecuencia que el
lector debe adivinar por su cuenta, pues no se le da hecha en la cadena lingtistica®:

En el cielo habia una nube.

De la nube cay6 una gota de agua.

La gota rodé6 por el tejado de una casa, poco a poco, y... jplooof, «aterrizé» sobre
el lomo de un perro.

El perro se asust6 y ladro...

Un gato, al oir el ladrido, dejo la raspa de sardina y comenzoé a correr.

Un raton, al ver al gato corriendo,

se escondié donde pudo.

Era un sitio oscuro. No se veian ni los bigotes del ratén.

Alguien encendi6 una luz.

jOh, oh! ¢Quién vivia en aquel agujero?

—Disculpe, senor... —dijo el ratén, asustado—, pero es que en el cielo habia
una nube.

¢ Otros ejemplos de cuentos encadenados (no tan frecuentes como los acumula-
tivos o los seriados de secuencia simple) son Habia una vez una casa, de D. Urbankova, o
El dolor de muelas del rey, de C. West.
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Los nuevos cuentos seriados que con mds frecuencia se dirigen a los ninos
son, sin duda, de secuencia simple, pero se percibe menos su naturaleza incluso
aunque exista alguin tipo de estructura linguistica repetitiva: de hecho, las nuevas
férmulas lingtiisticas abundan en estructuras mas cercanas al paralelismo (aunque
con frecuentes andforas al comienzo) que a las férmulas sumativas (o aditivas, por
decirlo con la terminologia de Petitat y Pahut) en las que se repite practicamente
todala oracién anterior. También es frecuente que sea la ilustracién la que establece
un paralelismo que hace visible la estructura seriada del cuento y, por tanto, mds
perceptibles las escasas repeticiones o paralelismos sintdcticos. En Un regalo diferente,
magnifico ejemplo de colaboracién entre la autora M. Azcona y la ilustradora R.
Osuna, cada episodio de la parte repetitiva (es decir, descontando planteamiento
y desenlace) se desarrolla en dos dobles paginas, explicindose en la primera de
ellas, a través de la voz de un narrador heterodiegético, cudl es el obstaculo que
se encuentran y ensenandose en la segunda de ellas, a través de la ilustracion
(correspondiente a un narrador también heterodiegético y ain mds fiable que
el anterior), sin el uso de la palabra, coémo han conseguido resolver el problema:

Mas tarde subieron a una montana en la que soplaba mucho viento,
Y, como no querian coger frio en los oidos...

Mientras contemplaban el paisaje comenzoé a oscurecer.

Y, como no querian llegar tarde a casa...

Tomaron un atajo por el bosque cuando les sali6 al paso un fantasma.
Y, como no querian problemas...

Aunque en la mayor parte de estas nuevas narraciones seriadas de secuencia
simple los episodios podrian cambiarse de lugar (o incluso podria desaparecer
alguno o varios de ellos sin que este hecho afectara a la comprension global de
la historia), la estructura es lineal y no se da en ellas la simultaneidad caracteris-
tica de otros libros (como el catalogo o bestiario) asi que, por ello, se entiende
que cada episodio ha precedido en el tiempo al siguiente. Muy a menudo es la
ilustracién la que ubica en el tiempo el episodio, a partir de marcas espaciales
que indican en qué lugar se encuentran los protagonistas.

Cierto tipo de estructura, que ofrece un itinerario de caracter mas bien
simbdlico, probablemente también influida por algunos cuentos tradicionales (AT
2041, como nos recuerdan Petitaty Pahud, 2003: 18) aunque a veces muy diversas de
ellosy con ciertos giros metaficticios y/o intertextuales, es la estructura de cajas chinas
que parece intuirse (al menos en un sentido simbélico o espacial) en historias tan
interesantes como Sigueme (0 una historia de amor que no tiene nada de raro), de J. Cam-
panariyR. Olmos, que, con una férmula final que resume los elementos anteriores,
muestra su evidente estructura acumulativa totalizadora, o con el ya citado Andrés
cabeza abajo, de interesante formulacién intertextual y paréddica (véase figura 3).

Por supuesto, también han transmigrado a los libros para prelectores
todos los tipos de ordenacion de la estructura estudiados por C. Garcia Su-
rrallés, siendo la lineal la mds comun, pero existiendo también la duplicacién
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Figura 3. Ilustracion de Roger Olmos para Andrés cabeza abajo,
de Pablo Albo (Editorial OQO).

de la serie en dos secuencias, especulares, de ida y vuelta, bien acordes con la
férmula tradicional (La cabra boba, de P. Bruno y R. Olmos), bien explorando
nuevas posibilidades tematicas (7ino el cochino, de D. Roberts), pero también
habiendo numerosos ejemplos de estructura circular, como en los ejemplos
de narraciéon encadenada ya comentados. No obstante, las formas mas senci-
llas, dirigidas a los mas pequenos entre los pequenos, suelen componerse de
una sola secuencia de caracter repetitivo, e incluso el numero de episodios
parece tener que ver también con la edad de sus destinatarios. Entre ellos se
encuentran algunos subgéneros que han hecho fortunay que han recibido un
nombre especifico: los libros de busqueda y los bestiarios o catalogos. Como
veremos, para su caracterizacién obviaremos el hecho de si son o no, también,
albumes, pues el hecho de que lo sean depende de la relacion establecida entre
palabra e imagen, no de su estructura interna, que, como veremos también,
no siempre es la propia de la narracion.

LA FUNCION NARRATIVA DE LA IMAGEN
EN LOS NUEVOS CUENTOS SERIADOS

No obstante, la migracién de las estructuras seriadas a la literatura actual
para prelectores, donde la ilustracién ha cobrado un papel determinante, nos
obliga a ver algo que va mas alla de las propias férmulas lingtisticas, y contem-
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plar cuidadosamente qué otros datos nos aporta la imagen. Y asi nos podemos
encontrar con albumes en los que, ademas de serlo por el tipo de relacién que
establecen entre palabras e imagenes, pueden apreciarse:

1. Estructuras seriadas de cardcter acumulativo progresivo porque en la imagen
vemos cémo cada nuevo personaje se suma a la cadena de los que acom-
panan al protagonista en su viaje aunque no lo diga la férmula lingtistica
(que, por otro lado, también puede ofrecer otras estructuras de repeticién),
como ocurre en Ll lobo ha vuelto, de G. de Pennart; Verlioka, de Patacruay
S. Mora; Hola, mundo, de M. Foreman.

2. Estructuras seriadas de cardcter acumulativo final o totalizador porque una
imagen final retine a todos los elementos citados, que se encuentran junto al
protagonista, como ocurre en El secreto, de Eric Battut; El pequerio conejo blanco,
de X. Ballesteros y R. Olmos (véase figura 4); El zoo de Joaquin, de P. Bernasconi;
La casa de mi abuela, de P. Bruno y Gubellini; ;No te vayas!, de G. Keselman.

3. Estructuras seriadas de cardcter encadenado en las que es la imagen la que
presenta al elemento anterior junto al nuevo, como en ;Quién ha visto las
tijeras?, de F. Krahn, o en La princesa de Trujillo, de Patacruay Solchaga.

4. Estructuras seriadas de secuencia simple en las que apreciamos el paralelismo
entre los episodios y la evidente estructura episodica porque se han refor-
zado en lailustracion, y no tanto en las escasas frases que han resumido al
maximo la interaccién verbal entre protagonista y personajes episodicos,
eliminando incluso la respuestay representandola solo a través de la imagen,
como en FEl libro de Osito o Un cuento de Oso, de Anthony Browne.

5. Estructuras seriadas acumulativas regresivas en las que es la imagen la que nos
muestra, en cada episodio, un elemento menos de los que si estaban en
el anterior, como en ;Dédnde esta?, de Ch. Voltz', o en Ser quinto, de Jandl.

Este planteamiento permite contemplar incluso la posibilidad de que algunos
albumes silentes o mudos permitan adivinar también, en su estructura narrativa
(pues podrd negarse que sean obras literarias, cosa con la que no concuerdo, pero
no que puedan ofrecer narraciones a través de laimagen), una secuencia de caracter

1" Aunque este espléndido texto, que mereceria mayor comentario, muestra c6mo
cada elemento que desaparece en las paginas impares sirve para anadirse a la figura que va
formdandose en las pares, proporcionando asi, en una accion paralela no exenta de complica-
cion (ala que se anade la dificultad para descubrir al narrador) las secuencias de iday vuelta,
que transcurren al mismo tiempo ante la mirada del lector pero no ante la del narrador, que
es el enunciador de las palabras que acompanan al dibujo, estrategia cada vez mds comuin
en el dlbum que se desarrolla gracias a la contraposicion de dos miradas y dos perspectivas:
la del narrador visual y la del narrador verbal (N1EREs-CHEVREL, 2003).
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Figura 4. Iustracién de Oscar Villan para El pequerio conejo blanco,
de X. Ballesteros (Editorial Kalandraka).

acumulativo progresivo, como Korokoro, de E. Vast, o encadenado, como en Ll globito
rojo, de I. Mari, o de secuencia simple, como ;Ddnde estan mis gafas?, de M. Pascual.

Es evidente que, en su transito a los libros para prelectores, aquellas con-
solidadas estructuras narrativas han empezado a contar con la existencia de la
ilustracién. Por lo tanto, esos cuentos pueden ser repetitivos: a) en cuanto a la
formula lingtiistica; b) en cuanto a la férmula narrativa (y a veces desde ambas
perspectivas). Por eso, parece muy apropiado el término «paralelistico», puesto
que no se aprecian del mismo modo las estructuras «repetitivas» en las narra-
ciones de secuencia simple. Las narraciones de este tipo las podemos encontrar
tanto en albumes como en libros ilustrados, pero, cuando se trata de un dlbum,
es la imagen (a través de su funcién narrativa) la que convierte a menudo a la
narracioén en un cuento seriado.

Tal y como propone Cerrillo (2010: 97), el lector infantil cuenta con dos
tipos distintos de ayuda al enfrentarse a uno de estos libros: la «externa» que
proporcionan los mediadores y la «interna» que proporciona el propio libro, lo
cual nos recuerda la fundamental dimensién comunicativa del texto literario, que
puede ponerse y de hecho se ha puesto en duda en la literatura en general, pero
que existe indudablemente en la literatura creada para un lector condicionado
por su competencia lingtistica y narrativa. El texto dirigido a un nino tiene en
cuenta sus destrezas lectoras y, por ello, le ofrece dos estrategias apelativas:

a) Un sistema de recursos de apoyo: por ejemplo, las funciones anticipadora,
descriptiva y narrativa de la ilustracién, unos paratextos fiables que per-



86 JESUS DIAZ ARMAS

miten realizar hipétesis exitosas, la coincidencia entre episodio y pagina
o doble pagina, la orientacién de izquierda a derecha de los movimientos
de los personajes, etc.

b) Unos recursos generadores de espacios vacios durante la lectura, pues el texto
literario, tan discolo, no siempre quiere llevar al lector sin sobresaltos desde
la primera linea y la primera imagen hasta las tltimas, sino que muchas
veces pretende sorprenderlo (como es 16gico en un texto literario).

En los libros para prelectores, unos y otros suelen estar ofrecidos, preferen-
temente, a través de laimagen. Y, entre los recursos de apoyo (aunque, como toda
regla mas o menos seguida, no habra de cumplirse siempre a rajatabla, ya que los
creadores deber reinventar y cuestionar siempre cualquier modelo heredado), es
cierto que la imagen refuerza el caracter «paralelistico» de la narracién a través
de ciertos procedimientos:

Mismo numero de dobles paginas para cada episodio de los que componen la
parte repetitiva.

Misma estructura:
— pregunta/accién en la pagina de la izquierda y respuesta/reaccion en la
pdgina de la derecha, si el episodio ocupa s6lo una sola doble pdgina (esta
es la estructura mds habitual en los libros de busqueda, que suelen tener
un namero de pdginas mds limitado);
— pregunta/accion en la primera doble pagina y respuesta/reacciéon en la
segunda doble pagina.

Movimiento de izquierda a derecha que realiza el protagonista para reforzar la
funcion del viaje.

Encuentro de los personajes episodicos, que aparecen por la derecha a medida
que se los encuentra el protagonista, que viene por la izquierda'’.

En el regreso, se invierte el sentido de los movimientos.

En las narraciones acumulativas progresivas (que quiza lo sean gracias a este deta-
lle), lailustracién muestra cémo los personajes acompanan al protagonista.

" Como ya hemos explicado, estas notas deben entenderse como tendencias, no como
leyes absolutas. No obstante, los movimientos no suelen ser arbitrarios. En El pequerio conejo
blanco, por ejemplo, Oscar Villdn situé la casa a la derecha de la pagina, asi que, para ir ha-
cia el huerto, el conejo tiene que ir hacia la izquierda y regresar invirtiendo el movimiento.
Cuando encuentra la casa ocupada, huye en la direcciéon contraria (que no es la mas habitual
en los libros para prelectores), pero cuando regresa con el auxiliar va de izquierda a derecha
(que es hacia donde huye la cabra). Los movimientos son diversos, pero coherentes con la
situacion de los espacios y con los movimientos de ida y regreso.
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En las acumulativas totalizadoras (que quizd lo sean gracias también a este deta-
lle), una de las ilustraciones finales muestra a todos los auxiliares.

En las de secuencia simple de tono lirico (que son, evidentemente, dlbumes liricos)
o mas discursivo (algunos catdlogos o bestiarios), donde no suele haber
accion ni practicamente narracion, cada elemento enumerado se resuelve
en una pdagina o en una doble pagina.

Enlos encadenados, el elemento del episodio anterior puede aparecer en la nueva
imagen, mostrando a veces el movimiento.

En ocasiones, editores y disenadores y hasta ingenieros de papel hacen que
otros muchos elementos (tipografia reforzadora de los paralelismos y repeticiones
linguisticas, guardas finales que ofrecen el episodio totalizador a la estructura
acumulativa, estructura e interactividad del libro) estén al servicio de la secuencia
narrativa, como en las narraciones acumulativas progresivas de la serie de albumes
de Marie Aubinais y Jean-Jean-Francois Martin (La selva, por ejemplo), en los que
a cada nuevo personaje que se une a la cadena corresponde una pagina el doble
de grande que la anterior; o el caso de la circularidad potenciada por un libro
que, desplegado sobre el suelo, puede hacer que la dltima pagina desemboque
con naturalidad en la primera (como ocurre en Siguiendo huellas, de D. Hawcock),
o los recursos del troquelado y el libro tridimensional que refuerzan la sensacion
de acumulacién progresiva en Popuville, de A. Boisroberty L. Rigaud.

En cuanto a otros aspectos narrativos, es cierto que estos nuevos cuentos
seriados ofrecen variaciones de gran interés, como la desaparicion de las frases
que indican la existencia de un narrador, que quiza ya no sea tan necesario, a
no ser que se quiera establecer algin tipo de contrapunto, ya que la imagen
muestra desde fuera lo que ocurre, como si fuera un narrador heterodiegético
(por ejemplo, en El libro de Osito, de Anthony Browne).

SUBGENEROS ESPECIFICOS: EL LIBRO DE BUSQUEDA

Si bien los llamados libros de biisqueda son dlbumes, se definen por su estruc-
tura narrativay no por larelacién entre imagen y palabra ni tampoco por el tema
o motivo principal (ya que la busqueda es una constante en todo tratamiento
narrativo, asi como la evidente funcioén del viaje). Son libros de busqueda textos
como ;Dénde esta el panda de Maisy?, de Lucy Cousins; El bario de gato o Ardilla tiene
hambre, de Kitamura; La merienda de Micaela, de Noemi Villamuza. Destinados a
los prelectores con menos autonomia y competencia lectora, un libro de buisqueda es
un nuevo cuento seriado de secuencia simple, de extrema brevedad (en general,
compuesto por un total de dieciséis paginas, con ausencia de guardasy portada),
con un planteamiento y un desenlace muy sencillos y un nudo compuesto por
una serie de s6lo cuatro o cinco episodios que se desarrollan, habitualmente,
en una doble pdgina cada uno. Al no tratarse de una estructura acumulativa
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o encadenada, los episodios podrian intercambiarse sin que afectaran a la
narracion, y la conexion entre los episodios se encuentra reforzada a través del
paralelismo doble que ofrecen palabras (mediante construcciones sintacticas de
cardcter paralelistico) e ilustraciones (a través de un paralelismo iconografico
muy perceptible basado en las posiciones de protagonista-buscador y espacios o
personajes episdédicos que encuentra).

Aunque muy sencillas, se trata de narraciones identificables como tales,
con un narrador (habitualmente heterodiegético) que nos cuenta el pequeno
viaje del protagonista en busca de un objeto perdido o de un lugar determinado
hasta que al final lo encuentra.

Al tratarse de las narraciones seriadas de secuencia simple mas sencillas que
pueden encontrarse y, por tanto, destinados al grupo de prelectores mas jovenes,
pueden aplicdrseles todas las caracteristicas estudiadas por Colomer y Durdn
(224-225), e incluso algunas otras caracteristicas paratextuales habituales en los
libros para ninos de 0-3 (incluidos los que no tienen intencion literaria, como
imagiarios y libros informativos): formato pequeno, hojas gruesas en cartoné,
cantos redondeados, extension de unas dieciséis paginas (incluidas cubierta y
contracubierta).

GENEROS PARANARRATIVOS:
CATALOGOS O BESTIARIOS Y ALBUMES LIRICOS

Otro problema bien distinto plantean los que han venido a llamarse bes-
tiarios, en clara referencia a esta importante tradicion medieval, asentada en el
Fisiologoy en la cultura simbdlica medieval y renacentista (Ramos, 2005) y muy
frecuentada luego, con sentido parddico, en la contemporaneidad (Perucho,
Arreola) y, por supuesto, de gran éxito entre los libros para ninos (Ramos, 2005;
Colomer y Duran): Columbeta, la isla libro, de C. Cano y M. Calatayud; Libro de
voliches, de D. Cirici; Manual de monstruos domésticos, de S. Marijanovic, Imagina
animales, de X. Ballesteros y J. Vidaurre; El zoo de Joaquin, de P. Bernasconi.

En realidad, bestiarios y catdlogos (o portafolios: Ramos, 2011: 30), como
ha mostrado T. Durdn, son la misma cosa, pues comparten una misma estruc-
turacién y una serie de caracteristicas que comentaremos mas abajo, variando
tan solo el tipo de objetos que describen, siempre que se perciba claramente que
se trata de una creacion ficcional (pues, si no, estariamos ante un libro infor-
mativo —por ejemplo, ante un libro sobre los animales de la sabana— o, quiza,
ante un imagiario): animales y monstruos ficticios (en cuyo caso al catdlogo lo
llamariamos concretamente bestiario), cualidades imaginarias —o vistas desde
la perspectiva de un narrador homodiegético o desde la focalizacién sobre un
co-protagonista infantil— de uno o varios personajes (M: papa, Mi hermano, de A.
Browne, P de papd, de 1. Martins y B. Carvalho; ;7% como te llamas?, de Nesquens
y Arguilé), objetos y realidades sonadas (Sosiario, de J. Saez Castan), «<normas de
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conducta» de determinado personaje (Como ser un cerdito perfecto, de N. Ward),
cualidades —apreciadas desde un punto de vista subjetivo— de cualquier tipo
de objetos (traseros de animales, como en Mamd, tengo pipi, de Van Genechten;
libros, como en Me gustan los libros, de A. Browne; diversiones favoritas, como en
Cosas que me gustan, de A. Browne).

No es posible negar la condicién literaria de estos libros, basada en la fic-
cionalidad, pero en realidad no se trata, salvo en los textos mas complejos (el de
Carles Cano, por ejemplo), de narraciones, sino mas bien de formas paranarrativas
(como en el fondo lo son también, entre el repertorio de cuentos formulisticos
orales, los cuentos minimos, los cuentos de nunca acabar y muchas retahilas de
forma encadenada o acumulativa, o incluso los cuentos de pega) en las que, no
obstante, se observa un tratamiento paralelistico y, a veces, cierto ritmo binario,
conseguido gracias a la disposicion de los elementos de dos en dos (por ejemplo,
en los catdlogos de A. Browne mencionados en el parrafo anterior, donde incluso
las oraciones se cierran a cada doble pagina, albergando dos objetos distintos).
Por ello, mds que de conflicto o motor de la accién, podemos hablar tan sélo de
un hilo conductor que agrupa todo lo descrito y expresado a menudo tinicamente
a través del titulo, que es el que da conexion a la obra entera, y quizd un texto
introductorio que explica la recopilacion y que suele tener un claro sentido paré-
dico, en referencia hipertextual a los libros y enciclopedias de ciencias naturales
(Ramos, 2005)!2,

También por la razén de que no se trata de textos realmente narrativos,
no puede hablarse, las mds de las veces, de planteamiento y desenlace, sino mds
bien de introduccién y conclusion (en caso de que las haya), puesto que suelen
optar por un tono o una intencién o bien discursiva o bien lirica antes que por
un discurso narrativo. Es mas apropiado, pues, con estos libros, hablar de un
enunciador o destinador antes que de un narrador. Tal destinador puede ser
directamente el personaje que aparece desde las primeras paginas del libro (Me
gustan los libros o Cosas que me gustan, de A. Browne), o el «cientifico» que nos
ofrece en su «enciclopedia» de claro sentido parédico el resultado de sus pesqui-
sas, como los doctores Maravillas y Revillod en los libros de Saez Castan Sonario
y Animalario Universal (este Gltimo, realizado con M. Murugarren). En muchas
ocasiones, tales bestiarios tienen un destinatario prefijado, mediante lo que Iser
llamo la ficcién de un lector: el nino o adulto que disfruta de estos libros.

Lo que hace a los catdlogos distintos de las narraciones de secuencia sim-
ple (y en general de cualquier narracién convencional, que también es lo que
llamamos «forma simple», con estructura lineal, que va desde un «antes» a un

2 No por casualidad, en el libro de Carles Cano los causantes del desastre, esa isla-
libro surgida en las antipodas, son letras que se han entrometido en un libro de ciencias
naturales, trastornandolo magicamente.
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«después») es la simultaneidad: las cualidades que se predican de una persona o
de los monstruos que habitan la casa coexisten todas al mismo tiempo. En cuanto
alailustracion, aparte de las caracteristicas comentadas mads arriba, un catdlogo
o bestiario no necesariamente ha de ser un dlbum, puesto que, de nuevo, hay
que recordar que lo que lo convierte en tal cosa es su estructura, propésito e hilo
conductor, no la relacién entre palabra e imagen'.

He dejado de lado con todaintencién, para retomarlos ahora, alos catilogos
que adoptan un tono mas poético, que entran en lo que ha venido a llamarse
album lirico (Ramos, 2012), y que se caracterizan no por la utilizacién del verso,
claro esta, sino por su tono. La cercania de albumes liricos como No sé¢, de Mabel
Piérola, o Me gusta, de J. Sobrino y N. Villamuza, a la estructura de los catdlogos
o bestiarios también es evidente: su destinador o enunciador no es un narrador,
sino un yo poético que nos ha elaborado un pequeno catdlogo de sensaciones o
imaginaciones que no se caracterizan, como en los casos anteriores, por su estilo
discursivo (real o parédico), sino por su tono lirico.

Sea como sea, en unos y otros casos la ilustracion suele acompanar a cada
nuevo elemento o cualidad que se predica del objeto disponiéndose, habitual-
mente, en una pagina o una doble pdgina. De manera similar a lo que ocurre
con los cuentos seriados de secuencia simple, las partes que lo componen pueden
intercambiarse sin que ello afecte a la comprensién global del texto. En ocasio-
nes, las ilustraciones se caracterizan por una frontalidad poco habitual en los
textos narrativos, bien porque el objeto del que se habla se describe tal y como
es y no por las acciones que realiza (rasgo que compartiria con los imagiarios),
bien porque el destinador-personaje se dirige al lector (Cosas que me gustan, Me
gustan los libros, Como ser un cerdito perfecto).

EL TRIUNFO DE LOS SUBGENEROS:
FORMAS PARODICAS Y FALSOS CUENTOS SERIADOS

Que se trata ya de subgéneros muy consolidados y bien conocidos y des-
critos (aunque, como hemos visto, a veces sin los instrumentos adecuados) lo
demuestra mas que ningun otro argumento el hecho de que la literatura para
prelectores haya producido también textos que parodian, por cansancio, formas
muy establecidas y rigidas y que, por lo tanto, cuentan con la existencia de una
competencia literaria —aunque sea muy precaria— en sus lectores, que pueden
quedar sorprendidos porque esperaban, precisamente, una historia que suele
desarrollarse siempre de la misma manera. Traigamos a colacién dos dlbumes,
Miamor, de Babette Cole, y ;Donde estd Gus?, de Nesquens y Arguilé.

¥ No obstante, véase la opinién contraria de Ramos, 2012: 30ss.
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El primero, como otras obras de Babette Cole, es un perfecto ejemplo de
album, al haber establecido una relacion irénica entre palabra e imagen que
obliga al lector a comprender qué relacién hay, por un lado, entre las hermosas
e incluso empalagosas frases (e identificar quién es su verdadero enunciador),
que podrian haber hecho pasar este libro por un catdlogo (quiza lirico, quiza
discursivo) de descripciones del amor, y, por otro, las imagenes, que muestran
la verdadera historia, ciertamente compleja (y que nada tiene que ver con una
narracion de caracter seriado) que cuenta las desventuras de un perro que ve
como llega a la casa un bebé y él es desplazado.

Eldlbum de Nesquens y Arguilé, analizado mas detenidamente en otro lugar
(Diaz Armasy Rodriguez, 2011), ya desde su propio titulo juega con la existencia
—conocida por mediadores y probablemente por algunos de sus destinatarios
infantiles— de un subgénero de libros (editados en colecciones similares, con
las caracteristicas materiales que distinguen a un volumen publicado para ninos
de menos de cuatro anos) que denominamos libro de biisqueday que cuenta c6mo
un protagonista busca, a los largo de las dieciséis pdginas de que constan, algo
que le falta: un lugar donde esconderse o donde dormir, o su juguete favorito
(inevitable recordar el titulo, tan préximo, ;Ddnde esta el panda de Maisy?), asi
que es probable que ante el titulo y las primeras paginas (y justo hasta el final),
el lector se haga a la idea de que «Gus», eso que esta buscando el protagonista,
es su juguete o quiza el gato que aparece en todas las ilustraciones (y que el nino
no parece haber visto en ningin momento de su bisqueda). Quiza este sea, pre-
cisamente, el cuento —ideal para terminar este andlisis—, en el que se retinen
los diversos componentes de los cuentos cadticamente incluidos en la categoria
de los cuentos de férmula en el indice de Aarne-Thompson: pues si bien anuncia
ser un libro de biisqueda —esto es, una nueva forma del cuento seriado— es, en
realidad, un cuento para dejar chasqueado, pues el lector nunca llegard a saber,
finalmente, qué era Gus (aunque si que no se trataba del gato).
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ILUSTRACIONES DE ALBUM...
DE CINE!

CEeLIA RoMEA CASTRO
(Universitat de Barcelona)






Los suenos juveniles se corrompen en boca de los adultos, dijo el capitan Blay cami-
nando delante de mi con su intrépida zancada y su precaria apariencia de Hombre
Invisible: cabeza vendada, gabardina, guantes y gafas negras y una gesticulacion
abrupta y fantasiosa que me fascinaba.

Juan MARSE, El embrujo de Shanghai

La historia literaria se ha desarrollado al calor de las corrientes artisticas, con
las que ha habido desde siempre unos fructiferos vasos comunicantes. El cine no
podia ser menosy, desde sus origenes, ha seguido ejerciendo la tradicional influencia
que las artes plasticas han tenido en la literatura. Facilmente encontramos la proyec-
cién de héroes cinematogréficos en distintos géneros, con modelos que influyen en
escritores e ilustradores; reconocibles por los temas que tratan, por el perfil de los
personajes, el formato de los didlogos, la estructura, etc. El cine es arte y técnica, capaz
de crear mitos que la literatura adopta y hace suyos, aunque en ocasiones pudieron
haber sido gestados en una literatura anterior que, probablemente, pas6 inadvertida.

Muchos autores literarios confiesan que se sienten influenciados por la
atraccion que el cine ha ejercido y ejerce en ellos. Reconocen que las sesiones
simples o dobles de la gran pantalla han sido claves para el desarrollo de su litera-
turay su influencia se patentiza en boca de los propios personajes, que hacen de
mediadores para senalar la fascinacion del propio autor por el cine. Recordamos
las novelas vanguardistas de Francisco Ayala (1906-2009), que parecen escritas
con una camara. La influencia del cine en Cabrera Infante es notable: el escritor
cubano lo consideraba mejor que la vida porque, a veces, acaba bien: «Las estrellas
de cine nunca mueren: viven tanto como vive la materia de que estdn hechas las
peliculas, que son los suefios», sefiala en Cine o sardina'. Carmen Martin Gaite
confesaba, asimismo, su debilidad por el cinematégrafo:

Para mi es fundamental que «se vea» lo que escribo y que se oiga hablar a la gente
que esta hablando en mis historias. Supongo, aunque eso seria mejor que lo acla-

! Nicolds ALvarRADO (2005): «jEsto es vida! Guillermo Cabrera Infante, cinéfilo»,
Letras libres, 7: 76 (abril), pp. 90-91, (http://www.letraslibres.com/index.php?art=10388).
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raran los estudiosos de mi obra, que se lo debo al cine. Lo que también le debo,
como la mayoria de los escritores del siglo XX, es lo mucho que nos ha hecho sonar
y como sus imdgenes han sido droga en vena que desdibuja los contornos entre la
fantasia y la realidad?.

Y Manuel Puig, por su parte, aclara:

Se explican muchas cosas de mi si se tiene presente el sitio que el cine tuvo en mi
infancia. Se explican mis novelas (una la titulé, desde luego, «La traicion de Rita
Hayworth»)... Se explicala técnica del didlogo, casi como en un guion para pelicula.
Se explica... mi pasiéon por Greta Garbo, simbolo por excelencia del imaginario
cinematografico®.

Juan Marsé, siempre que tiene ocasion, ostenta su pasién por el cine cldsico,
mejor si en blanco y negro. En casi todas sus novelas hay guinos al cine o a su industria
y en algunas, como Ll embrujo de Shanghai o El fantasma del cine Roxy, hay alusiones
constantes a salas de cine, a actores y actrices, a peliculas, técnicos, acomodadores,
etc. Tenemos influencias del cine policiaco y negro en M. Vazquez Montalban y otras
relacionadas con otros géneros en Terenci Moix, Munoz Molina, etc. Asimismo,
en poesia, aparte de las referencias mas directas, tenemos poemas inspirados en
personajes, peliculas, o construidos por influencia de técnicas cinematograficas,
como en la descripcién externa de los poemas visuales, como Otorio 1v el obsequioso,
de Juan Larrea, en la plasmacién del movimiento retenido en el poema de Pedro
Salinas «Far West», de Seguro azar, o en la ruptura surrealista de algunos fragmentos
de Poeta en Nueva York, de Federico Garcia Lorca. También el teatro sintié el impacto
del cine desde el principio, en términos de escritura, de montaje, de escenografia,
tanto en las estructuras dramaticas como por el tiempo contenido. La formulacién
brechtiana de un teatro épico es una consecuencia de la aplicacién de las teorias
del montaje cinematografico al campo de la practica escénica: la consideracion
temporal esta influenciada por la constriccion filmica, la puesta en escena desarrolla
técnicas de focalizacién, encuadre, manipulacién del espacio-tiempo, iluminacién,
interpretacion de los actores, para hacer un paso sutil del teatro a la pantalla tele-
visiva. También pueden encontrarse fragmentos cinematograficos dentro de obras
teatrales de cardcter convencional.

Esta introduccién pretende recordar la influencia de los medios audiovi-
suales en general, y del cine en particular, en los autores del siglo xx y xx1. Si
pasamos a la literatura destinada a los mas jévenes, la influencia no es menor. Una

? Carmen MARTIN GAITE (1995): «Reflexiones en blanco y negro», Academia. Revista
del Cine Espanol, 12 (octubre), pp. 50-54.

* Asilo dijo en una entrevista con Carlo Stampa, traducida por Leopoldo Villarello
Cervantes y publicada en Epoca, 22 de noviembre de 1987, pp. 128-138.
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inmensa mayoria de autores dejan la huella de los mass-media en sus obras, tanto
en la forma verbal como en las ilustraciones que la acompanan. Nos detendremos
expresamente a observar algunos rastros del cine en los albumes ilustrados.

EL ALBUM ILUSTRADO

El cuento es la manera de hacer llegar historias breves a todo tipo de des-
tinatarios. La voz y la palabra de la persona que lo explica suelen ser el primer
referente de la infancia. Si su relato se apoya grificamente en un album, sus
ilustraciones muestran, de forma sintética, las escenas mas representativas del
contenido del cuento —de lugares y acciones—, y el oyente y/o «lector» mira
y repasa sus detalles con atencién, o uniendo ambas formas simultineamente.
Este formato no es especifico para los mds pequenos, porque incluso buenos
lectores adultos desean recrearse viendo las imagenes de dlbumes mudos o las
que acompanan a textos escritos. De modo que, cada vez, se hace mas dificil la
lectura de textos sin ilustraciones, cuadros, grabados, graficos o esquemas que
faciliten y sinteticen la comprension textual. Esta evidencia hace que se le conceda
una importancia capital a la ilustracién. De ser, en el libro, un elemento auxiliar,
marginal, pequeno, con frecuencia monocromo y divergente o redundante res-
pecto al texto, ha conquistado, en la era de la imagen, un papel central e incluso
exclusivo. Muchas ilustraciones tienen una estética deslumbrante, y las imagenes
proporcionan informacién que permite diversos niveles de lectura, desde la ob-
jetiva o denotativa donde se nombra, se describe y se narra lo visible, sin mayores
valoraciones, hasta la mds connotativa, procurando una mejor comprension e
interpretacion del significado de laiconografia. En los habitos sociales y culturales
actuales, la imagen y los medios audiovisuales ocupan un espacio fundamental
en la adquisicién de conceptos vinculados con la formacion receptora.

El libro-album o album ilustrado es una obra literaria, por lo general dedica-
da al publico infantil, que atina un contenido textual y un contenido ilustrado
o imagen® en una misma pagina. Ambos se complementan para conectar y dar
coherencia al contenido de la obra literaria.

Caracteristicas del album ilustrado:

— Se suele editar con tapas duras.
—De pequena extension, varia entre las 26 y las 35 paginas, siendo los mds comu-
nes aquellos formados por 32 paginas.

* El concepto mayoritario al respecto corresponde a su apariencia visual, por lo
que el término suele entenderse como sinénimo de representacion visual; sin embargo,
hay que considerar también la existencia de imdgenes auditivas, olfativas, tactiles, sines-
tésicas, etcétera.
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— Puede adoptar diversas formas segin la intencionalidad de los autores.

— Es un relato de gran impacto visual.

—Adopta estilos y técnicas pictoricas variadas, de acuerdo al tono narrativo (lirico,
humoristico, documental...).

—La tipografia en las ilustraciones se adecua a la composicion grafica, al concepto
de relato o al formato de la coleccion.

— Tiene sélo ilustraciones o se complementan con texto.

— La clave del género estriba en relacionar el lenguaje visual con el verbal.

— Incita al lector a elaborar una interpretacion narrativa.

Lasilustraciones tiinicas o secuenciadas de un dlbum, como las de cualquier
otro texto oral o escrito, tienen aspectos descriptivos y narrativos. Contienen un
posible titulo, un tema, unos subtemas y un argumento. Hay una escenografia,
real o fantdstica, que inscribe la accién de unos personajes (unos principales y
otros secundarios) distintivos o redundantes que, en su imaginada actuacion,
y a pesar de su realidad estdtica, suscitan un efecto narrativo a partir de unos
hechos deducibles. Un texto icénico se distingue de otro verbal por la relacion
que hay de cada canal con su referente: por una parte, la lengua reconstruye el
mundo representado con el c6digo arbitrario de la palabra, sin conexién con lo
que evoca. En cambio, una iconografia lo reproduce, con una buscada aparente
fidelidad perceptiva —en el caso del realismo—, aunque las diferencias sean
evidentes (imagenes planas, falta de volumen, textura, olor, sabor, con claras
diferencias de tamano respecto a la realidad representada, etc.) llegando a la
posible libertad interpretativa de las corrientes impresionistas o abstractas. La
diferencia mas notable entre el texto visual y el verbal de un album reside en el
relativo valor monovalente de lo visual: con imagen fija y, por tanto, con menos
riqueza expresiva de lo representado frente a la polivalencia del verbal. Las mis-
mas palabras pueden entenderse y representarse, visualmente, de forma diversa.
No obstante, un analisis minucioso de ilustraciones ricas en matices guarda un
equilibrio entre lo que el destinatario puede ver en ellas y lo que sabe y por tan-
to puede conocer de las mismas, aunque no se vea. Para conseguir propuestas
de recepcion 6ptima, las imagenes, como cualquier texto, han de acercarse a
las expectativas del espectador para que pueda identificarlas, comprenderlas
e interpretarlas adecuadamente. Esa apropiacion esta relacionada con la expe-
riencia cultural o vivencial de cada cualy, si es 6ptima, sensibiliza al observador
para buscar los matices y su significado, lo que denota conocimiento del objeto,
persona o situacion representada y que tiene opinion al respecto.

Los ilustradores procuran conseguir que un dibujo y su entorno favorez-
can niveles de lectura diversos, con cierta metonimia que pone en relacién los
estilos y las técnicas pictéricas y el tono del relato (lirico, humoristico, docu-
mental...), para asociar la tipografia de la ilustracion y la composicién grafica
con el significado del relato, la época en la que se sitta, las circunstancias que
lo rodean, etc., y/o con el formato de la coleccion. Se procura que el espectador
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relacione imagenes y palabras (escritas o deducidas) como estrategia para dar
elocuencia a cada pdgina con un nuevo lenguaje creativo. El album ilustrado
forma un relato integral con preponderancia grafica que, mediante la lectura
visual, incita al lector a una interpretaciéon narrativa que va mas alla de las
imdgenes y de las palabras. El género se caracteriza por esa relaciéon entre los
lenguajes con una conexion que adopta diferentes rasgos segin la intenciona-
lidad del autor. Por medio de la discrepancia entre textos e imagenes surge la
ironia y la asociaciéon entre la ilustraciéon con otras obras artisticas o literarias,
y produce la intertextualidad.

Aunque el dlbum tiene muchos antecedentes historicos, el género pro-
piamente dicho empezé en los anos sesenta del siglo xx con autores destacados
como Leo Lionni, autor, entre otros, de Pequerio azul, pequenio amarillo, o Maurice
Sendak, creador del emblematico Donde viven los monstruos. Estas obras vivieron
una época dorada hasta que, en los anos noventa, se produjo un cansancio y, por
tanto, un declive del género.

Actualmente, junto a las colecciones de los grandes grupos: Juventud, Ka-
landraka (con su coleccion Libros para soviar), Kokinos (La pequenia oruga glotona
y otros titulos inolvidables de Eric Carle), Loguez (Rosa y manzana), los albumes
de la coleccion Sopa de Libros, de Anaya, o de las de Lumen, Serres, Fondo de
Cultura Econémica, SM, Edelvives, Everest, Alfaguara, Destino, etc., tenemos las
pequenas editoriales independientes Ekaré, 0o, Faktoria K o Barbara Fiore, que
han configurado una variada oferta de las mds diversas tematicas y corrientes,
lo cual muestra la excelente salud del dlbum ilustrado. Mencién aparte merecen
Media Vaca, una firma experimental e inclasificable que ha logrado componer
un catdlogo exquisito y atrevido, o Los cuatro azules, uno de los ultimos sellos
que se han incorporado al sector dentro de este género®.

LA INFLUENCIA FORMAL DEL CINE
EN LOS ALBUMES ILUSTRADOS

Ellenguaje del cine proviene, formalmente del pictérico, con leyes que per-
miten reconocer la gramatica en la que se fundamenta su representacién. Son las
mismas reglas de las ilustraciones de los dlbumes y de cualquier representacion
iconografica que pretenda hacer una representacioén con cierto realismo. Son
muy sencillas de clasificary con gran dificultad por conseguir el efecto pretendi-

® Desde internet, muchas paginas apoyan y divulgan el valor de los albumes: el
Servicio de Orientacion al Lector (www.sol-e.com), las revistas Imaginaria (www.imaginaria.
com.ar/index.htm), Babar (www.revistababar.com), Cuatrogatos (www.cuatrogatos.org), los
blogs Pizca de papel (www.pizcadepapel.org) y Club Kirico (www.clubkirico.com) son sélo
algunos ejemplos entre las publicaciones que atienden al medio con rigor y profesionalidad.
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Imagen B
Movimiento
Actuacion

Ritmo

Vestuario
Encuadre
Focalizacion
lluminacién
PALABRA

Ruidos
Decoracion

| Elementosgraficos

PALABRA

Figura 1.

do. En el cuadro adjunto (figura 1) vemos que la palabra oral o escrita permite
representar la realidad; una representacion iconografica se sirve de una serie de
elementos visuales (también verbales, pero en menor medida).

La realidad puede mostrar personas, objetos o escenarios. Por medio de
la gramatica audiovisual, se estructura el tipo de mensaje que se pretende repre-
sentar. Sus leyes son geométricamente sencillas y bien conocidas. La disminucion
o el aumento de tamano se perciben como alejamiento o acercamiento de lo
representado en relacion con el eje 6ptico. Los cambios 6pticos aportan gran
informacién sobre la profundidad de la escena representada. Las variaciones
de iluminacién también son portadoras de mucha informacién: los objetos mads
cercanos siempre son mas luminosos; los mas alejados, mds oscuros y se acaban
confundiendo con el fondo. Lo lejano y oscuro se percibe como densidad atmos-
férica, etc. El movimiento aparente es unailusion 6ptica producida por las image-
nes fijas. El formato rectangular horizontal aporta la idea de secuencia y tiende
a representar la narracion. El formato de ratio corto es descriptivo o expresivo.
El ritmo se percibe en los elementos espaciales: el punto, la linea, el plano, la
textura, el color o la forma. Producen estructuras ritmicas de caracter espacial
por contraste, ordenacion, gradientes de masa, etc. La direccion da sentido de
temporalidad a la imagen. Puede dar sentido de tiempo a la escena o de tiempo
de lectura. En laimagen figurativa, hay muchos recursos para producir direcciéon
de lectura ala escena representada (un brazo extendido, la perspectiva, la mirada
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de un personaje, la disposicion de los objetos en la composicion, etc.). La falta
de proporcién produce tension cuando hay deformaciones de lo representado.
El rectdngulo produce mayor tensiéon que el cuadrado; las formas irregulares y
las deformaciones, dinamismo. Al exagerarse los rasgos en la caricatura de una
persona, se produce un efecto de atencién dindamica. La oblicuidad también es
la mas dinamica de las orientaciones espaciales, porque se separa de la horizon-
talidad o de la verticalidad, propias de los estados de reposo o estdticos.

EL ESPEJO DE LA IMAGEN:
UN VIAJE DE IDAY VUELTA

La mayor parte de las ilustraciones de casi todos los dlbumes y libros ilus-
trados manifiestan influencias de cardcter formal con el cine, pero en algunos
se produce, ademds, una pretendida rememoraciéon de historias, personajes o
situaciones filmicas: unas buscadas por los propios autores con plena consciencia
de lo que evocan, y otras mas inconscientes o, por lo menos, menos reconocidas
por los ilustradores. Para descubrir y evidenciar una influencia como lector, se
requiere el conocimiento de la pelicula referente y la capacidad para asociarla,
para, de esa manera, poder identificary justificar su procedencia por medio de la
explicitacion del intertexto contenido, lo que aumenta el valor de la lectura corres-
pondiente. Con este gozoso reconocimiento de la influencia, no se puede obviar
que, muy a menudo, ha habido un viaje de ida y vuelta, porque, probablemente,
el referente ha bebido de una obra literaria anterior, aunque no directamente
del original, sino después de su paso por el cine. En la ilustracién suele haber esa
doble influencia, aunque una pueda quedar solapada por la otra. El cine bebe de
la literatura y la tiene en cuenta para desarrollar su versiéon de unos relatos que
antes fueron escritos en forma de novela, poema, obra teatral o cuento, y puede
que incluso la obra original tuviera ilustraciones que también se rememoren en
su puesta en escena. La recreaciéon da a luz nuevas representaciones de perso-
najes, con matices antes inexistentes o menos evidentes, por medio de actores o
en forma de dibujos animados: tenemos en las pantallas multitud de versiones
de relatos populares clasicos o modernos que espectadores de todas las edades
reciben con interés y que también influyen en las ilustraciones de nuevos relatos
basados en el argumento original, o con cambios notables. ;Qué version es la
mas difundida de Blancanieves, La Cenicienta, Pinocho, Peter Pan o tantos otros
cuentos? Walt Disney ha sido el transmisor de la mayoria de todos esos relatos,
con tal fuerza expresiva que su impronta ha dejado postergada la version origi-
nal de las historias y la mayor parte del puablico de varias generaciones puede
desconocer que esas peliculas tuvieran una base literaria anterior. El tema es de
gran complejidad y apasionante, pero ahora nos ceniremos a ver la influencia
del cine en algunos dlbumes ilustrados en los que es evidente la referencia a la
pelicula o género cinematografico correspondiente.
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Figura 2. Fotograma de King Kong (1933),
de M. Coopery E. Schoedsack.

KING KONG Y LA BELLA Y LA BESTIA

Veamos algunos ejemplos. La portadaylas ilustraciones del interior del relato
de King Kong (1994), de Anthony Browne, siguen muchas de las secuencias de la
pelicula en blanco y negro y las recrean en forma de album ilustrado a todo color,
de una belleza espectacular, lo cual, apoyados por el texto, nos permite hacer una
lectura de este cldsico pero con la inclusién de nuevos matices. El ilustrador inglés,
premio Andersen, manifesté alguna vez que King Kong habia sido una poderosa
influencia en muchos de sus trabajos®. S6lo basta echarle una mirada a su Gorila o
ala serie del entranable Willy para saber que ese reconocimiento es evidente. De
hecho, la representacion ideada por el novelista Edgar Wallace y llevada al cine
como King Kong’ (1933) ha invadido el imaginario popular hasta convertirse en
la version mds conocida del mito de La bella y la bestia.

El relato de Antony Browne sobre King Kong recrea gran namero de secuen-
cias de la pelicula de forma casi calcada. Una de las mds emblematicas es cuando
King Kong intenta proteger a Ann Darrow (Bella) en lo mas alto del Empire State
Building. La pelicula La Belle et la Béte, de Jean Cocteau, fue rodada en 1946. Esta-
ba protagonizada por Jean Marais y Josette Day y basada en el cuento de Madame

® Anthony Browne justifica su predileccién, que conecta con su vida familiar, senalan-

do que la figura del gorila le recuerda a su padre, que murié cuando él tenia 17 anos. Dice
que le evoca el contraste entre su masculinidad y su ternuray delicadeza (GARRALON, 2004).
7 King Kong (1933), dirigida por Merian C. Cooper y Ernest B. Schoedsack y pro-

ducida por rko Pictures, estd basada en una idea de Cooper y del escritor Edgar Wallace.
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Figura 3 Fotograma de King Kong (1933). Figura 4. Ilustracién (detalle)
de A. Browne para King Kong
(Fondo de Cultura Econémica).

Leprince de Beaumont, y, como variante de la anterior, inspira a Anthony Browne
en la creacion de Little Beauty [ Cosita Linda] (2008), donde rememora el mito, con
variantes afectivas, aunque con reminiscencias de King Kong, que en un momento
dado aparece en la TVy causa su desgracia. Una anécdota, producida en la Univer-
sidad de Standford en 1974, parece el origen del cuento. Koko, una gorila entrenada
para entender y comunicarse por senas, pidio a los cientificos con los que trabajaba
tener un amigo. Asi empieza una buena amistad entre Koko y All Ball, un gato sin
cola a quien Koko adopt6 como si fuera su hijo. Meses después, el gato desapare-
ci6 y durante varios dias Koko expreso su tristeza a través de senas, por lo que se
inici6 una discusion acerca de si otras especies animales pueden sentir emociones
humanas. Inspirado en este hecho, Anthony Browne reconstruye, en Cosita Linda,
la anécdota de un gorila (su famoso alter ego) que, aislado y en cautiverio, le pide a
sus guardias que le consigan un amigo, y la pequena Linda entra en su vida para
convertirse en su mejor companera. Haran lo imposible por mantenerse juntos.
Incluso el titulo de la obra rememora tiernamente el nombre de Bella.

Willy the Dreamer (1997) supone un cambio en el proceso de creacion de
Browne. Willy suena. Suena que es una estrella de cine, un cantante famoso,
un pintor, un bailarin de ballet... Suena con monstruos feroces y superhéroes,
junglasyluchadores, tiburonesy gigantes. Es facil sonar en su compania porque
los suenos de Willy son una parte de nuestros suenos, proyectos, o el recuerdo
de lo que alguna vez pretendiamos. Se evocan escritores, pintores, actores, a los
que representa como iconos de unasociedad y de una época. El dlbum permite
reconocer los mundos de Vincent van Gogh, de Gauguin, los relojes derretidos
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El gorila
se encarino

con Linda.

Figura 5. Fotograma de La belle et la béte, Figura 6. Pagina interior
de Jean Cocteau (1946). de Cosita linda, de A. Browne

(Fondo de Cultura Econémica).

de Dali o la arbitrariedad de las propuestas de Magritte, pero esos referentes
ahora se alejan de nuestro objeto. Tengamos en cuenta los que se asocian con
el mundo del cine, aunque sus figuras llegan de la literatura representada en el
cine con peliculas de gran fuerza para la historia cinematografica del siglo xx.

Y asi vemos que la segunda pagina del dlbum estd integrada por el siempre
presente King Kong, que destaca enorme, por detrds de los otros personajes, con los
brazos y la boca abierta, entre amenazante y tierno. Sujeta, en la mano izquierda,
un pldtano. Delante de €], mirando al espectador, aparecen personajes de peliculas
emblematicas de los anos treinta y cuarenta: Tarzan, the Ape Man (1932)®, Snow White
and the Seven Dwarfs (1937)°, The Invisible Man (1933)"°, Mary Poppins(1964)", Charlot,

8 Dirigida por W.S. Van Dyke en 1932. El personaje fue creado hacia 1912 por
Edgar Rice Burroughs, quien lo hizo protagonista de un buen nimero de novelas.

¢ Dirigida por David Hand y producida por Walt Disney, la pelicula sigue muy de
cerca la version de los hermanos Grimm.

10" The Invisible Man, dirigida por James Whale, esta basada en la novela de ciencia
ficcion escrita por H.G. Wells hacia 1897.

"' La pelicula, basada en los libros de Pamela Travers, fue dirigida por Robert Ste-
venson y estrenada en 1964.
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Elhombre
invisible Mary Poppins Charlot Drécula

Figuras 7y 8. Ilustracién de Willy el sofiador, de A. Browne
(Fondo de Cultura Econémica), con algunos de sus hipotextos filmicos.

Drdcula (1931)*, El Mago de Oz,(1939)", Frankenstein'*. Una combinacion de Charles
Chaplin y King Kong con personajes clasicos de la literatura infantil, y de tradicién
y modernidad, no muestra falta de coherencia.

ALICIA EN EL PAIS DE LAS MARAVILLAS

Laimagen siete del libro Willy the Dreamer corresponde a la de Alice’s Adventures
in Wonderland (Las aventuras de Alicia en el Pais de las Maravillas)®. Tiene en cuentay
relaciona las representaciones del relato original, las influidas por la peliculay, sobre

2 Drdculaes el protagonista de la célebre novela homénima de Bram Stoker, de 1897,
inspiradora de una larga lista de versiones literarias, cinematograficas y teatrales. La version
antigua mas famosa fue la dirigida por Tod Browning en 1931 para los estudios Universal.

3 El'mago de Oz (1939), basada en la novela infantil El maravilloso mago de Oz, de L.
Frank Baum, fue llevada al cine por Victor Fleming en 1939.

" Frankenstein; or, The Modern Prometheus (1818), de Mary Wollstonecraft Shelley,
conoci6 obras cinematograficas ya desde 1910, aunque la mds famosa es, sin duda, la
dirigida por James Whale en 1931.

* La obra de Charles Lutwidge Dodgson (Lewis Carroll) cuenta desde 1903 con
adaptaciones cinematograficas, siendo las mas notorias la producida por Walt Disney
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Willy suefia su camino en el mundo de Alicia en el Pais de las Maravillas. Los gemelos LaReinaBlanca LaReina de Corazones

Figura 9. Ilustracion de Willy el soriador, de A. Browne
(Fondo de Cultura Econémica), junto a las que John Tenniel hizo en 1865
para Alicia en el pais de las maravillas, de L. Carroll.

todo, las producidas por Walt Disney, fundamentalmente por la incorporacion del
color, aunque no pierden el aspecto de los dibujos iniciales de John Tenniel (1865).

La imagen de la pdgina siete presenta en primer plano a Willy, como pro-
tagonista del festin del Té Loco, en la fiesta de no cumpleanos. Ocupa el lugar
de la propia Alicia en los dibujos de Tenniel. Junto a la mesa, el Sombrerero
Loco y la Duquesa. La obra de Carrol no describe fisicamente a la Duquesa,
su apariencia se basa en las ilustraciones de John Tenniel. Puede deducirse del
texto que encuentra poco atractiva a Alicia. Duquesa y algunos personajes que
la rodean fueron anadidos a la obra de Lewis Carroll de forma tardia, pues no
aparecen en las versiones anteriores de la historia, publicadas con el titulo Las
aventuras subterraneas de Alicia. La Duquesa aparece en el capitulo vi, en su casa
y como duena del Gato de Cheshire y, luego, en el capitulo v, en el jardin de
croquet de la Reina de Corazones. Detrds de Willy esta la Reina de Corazones en

en 1951, que combina elementos de la novela original y de su continuacion, A través del
espejo y lo que Alicia encontro alli, aunque lleva como titulo Alicia en el pais de las maravillas;
y la del surrealista checo Jan Svankmajer (Neco z Alenky, de 1988) y la muy reciente de
Tim Burton.
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su actuacion mds amenazante contra Alicia: en el momento en que, en el libro
original, senala a Alicia y ordena: «;Que le corten la cabeza!».

Alicia estd en tercer o cuarto plano, junto al flamenco. Arriba, en lo alto de
la tapia, el Gato de Cheshire evita que caiga la desgracia sobre Alicia. En el relato,
tiene la capacidad de aparecery desaparecer a voluntad, entreteniendo a Alicia con
conversaciones paradojicas, de tintes filoséficos. Aunque también aparece para
animar a Alicia cuando ésta se materializa en el campo de créquet de la Reina
de Corazones y cuando la nina es condenada a muerte. El gato desconcierta a
todos haciendo desaparecer su cuerpo pero haciendo visible su cabeza, mientras
provoca una masiva discusion entre el Rey, la Reina y el verdugo acerca de si se
puede decapitar a alguien que no tiene, de hecho, cuerpo.

El nombre de los gemelos Tweedledum y Tweedledee proviene de un epi-
grama escrito por el poeta John Byrom. Carroll, después de haber introducido
a dos hombrecillos gordos que nunca se contradicen, incluso cuando alguno de
ellos, de acuerdo con la rima, se compromete a tener una batalla. Tweedledum
y Tweedledee aparecieron en la version de Disney de 1951, aunque la pelicula
se basaba principalmente en el primer libro, que no los contenia. La imagen de
ellos en la ilustracion de Browne atiende mas al aspecto de la version de Disney,
por el color, que a la otorgada por John Tenniel en el libro de Carroll.

DANIEL MERVEILLE Y JACQUES TATI

La relaciéon de David Merveille con el personaje de Tati es muy estrecha.
Después de participar en la exposicion francesa Jacques Tati and friends'®, que
rindi6é homenaje al cineasta, publicé el Album Le Jacquot de Monsiewr Hulot (2006).
El mundo de Tati tiene una influencia decisiva en el estilo del libro, situado en
el Paris de los anos sesenta y protagonizado por un Hulot despreocupado y di-
vertido. La version ilustrada de Merveille sigue los principios del cine mudo, y
también los seguia la version cinematografica de Tati, inspirada en las peliculas de
Charlot y Buster Keaton. La genialidad de las ilustraciones del autor es evidente.
La observacion de pequenos detalles nos dara la clave de la sorprendente resolu-
cién de cada historia. Una lectura simple sera rapida, pero si somos minuciosos
y observamos los detalles, las historietas son densas y cargadas de numerosos
significados y elementos retéricos. El formato se repite idéntico en todas. Cada
una consta de dos paginas. La primera aparece en la pdgina derecha, con varias
vinetas, y la segunda, al volver la hoja y a toda pdgina, presenta la escena final.

16 Puede verse el catdlogo de la exposicion en http://www.seedfactory.be/TATI/

G64001335Cata_Tati_128-4.pdf.
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Figura 10. Cartel anunciador del film Figura 11. Cubierta del libro de
de Jacques Tati Mon oncle. D. Merveille (Editorial Kalandraka).

Asi, la historia se completa en la doble paginay juega con el paso de la hoja para
retrasar el momento del desenlace en el que las cosas dan un giro inesperado.
Muchos de los recursos que se manejan en el libro sin palabras tienen relaciéon
con el lenguaje cinematografico y publicitario.

En Le Jacquot de Mr. Hulot (al que pertenece la ilustracion de ejemplo),
editado por les Editions de la Rouergue, el protagonista es el inefable Monsieur
Hulot de las peliculas de Jacques Tati. Cada pagina del album es una escena real
que se desarrolla en dos pasos: el lector sélo tiene que levantar la tapa superior
para sumergirse en una «pantalla». Se descubre al famoso personaje ataviado
con su sombrero, el pantaléon demasiado corto, su pipay su ciclomotor, en Paris,
presentando su vida como una catdstrofe indescriptible. David Merveille se ha
esforzado mds en incrementar los detalles y guinos con disenos brillantes que
en hacer revivir al personaje.

INFLUENCIA TRUNCADA
DEL WESTERN: CHRIS VAN ALLSBURG

Chris Van Allsburg nos acerca a Mal dia en Rio Seco de forma sorprendente:
en la tapa se percibe un estilo hiperrealista; fondo blanco con dibujos en negro,
como de un album para colorear; figuras en pluma sélo delineadas en su contorno;
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El alguacil sigui6 a Owen afuera. La diligencia nunca se habia detenido en
Rio Seco, pero ahora permanecia parada al final de la calle. Un grupo de
gente la roded, pero se mantenian a distancia, como si temieran acercarse
demasiado.

Era ficil ver por qué. Los caballos estaban cubiertos con gruesas tiras de
una especie de lodo brillante y grasoso.

-¢Qué es eso, alguacil? -preguntt alguien cuando Ned Hardy avanz6 hacia

Ia diligencia. Ned no lo sabia. Nadie lo sabia. Era lo m4s extrafio que hubie-
ran visto nunca.

Figuras 12y 13. Cubierta y pagina interior de Mal dia en Rio Seco,
de Ch. Van Allsburg (Fondo de Cultura Econémica).

descripcion sucinta de Rio Seco, donde nunca pasa nada... Apariencia de «Far
West», pero enseguida la narraciéon cobra un extrano rumbo porque aparece una
luz deslumbrante y se producen extranos acontecimientos: llega una diligencia
que nunca antes se habia parado en el pueblo, «gruesas tiras de una especie de lodo
brillante y grasoso» cubren los caballos y la diligencia no tiene cochero. A partir de
esa situacion, se produce una escena que hace preguntar por la continuaciéon de
la historia, porque no tiene nada que ver con el western tradicional: ni invasion de
indios, o robos de diligencias o bancos, ni guerras entre bandas de forajidos, etc.
Lo sucedido no tiene explicacion l6gica ni para el narrador ni para los personajes
ni para el lector. Los elementos perturbadores, la irrupcion de una luz brillante
y cegadora que congela todo lo que toca y la apariciéon de las manchas grasosas
provocan en el texto el cruce de dos géneros disimiles: el fantasticoy el «western».

Ante laaparicion de garabatos de colores en la imagen, los lectores elaboran
una primera hipoétesis externa a la historia: ;quién ha rayado el libro? Son rayas
que nada tienen que ver ni con la historia de vaqueros ni con la ilustracién de
un libro. Al descartar que se hayan hecho al margen de la obra, el garabato se
incorpora a la historia. Arrastra al lector al suspense que plantea la trama, para
ver qué sucede y como resolveran el extrano enigma los cowboys de Rio Seco. El
alguacil, que quiere actuar como tal, decide luchar contra el mal. Se encuentra
con que «el enemigo» ha de ser «el larguirucho». Un hombre «flaco como un palo de
escoba», hecho de la misma «sustancia grasosa» que cubre el paisaje. Esta pagina pa-
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Figura 14. Pagina interior de Mal dia en Rio Seco,
de Ch. Van Allsburg
(Fondo de Cultura Econémica).

rece poner al descubierto la clave del enigma. La aparicién del vaquero-monigote,
como los garabatos, activa las sospechas de que algo no sigue un orden légico. Se
cruzan mundos antes no sospechados por el lector. En el angulo inferior dere-
cho, con estilo hiperrealista, aparece una mano infantil que colorea la figura del
alguacil y sus ayudantes. Esto vuelve a dar otro giro a la historia. A continuacion,
una imagen a doble pagina, desde una perspectiva aérea, representa a una nina
o nino que, inclinado, de espaldas al lector, pinta las figuras de Rio Seco. Junto
al libro se ven dibujos infantiles, entre ellos el monigote vaquero. No hay aqui
ningun texto que acompane a la imagen. El lector sostiene en sus manos un libro
abierto, en una pagina donde un nino dibuja sobre otro libro abierto: un album
para colorear. Al final, la figura infantil se marcha, con una pelota bajo el brazo.
Ha dejado cerrado el «coloring book», de titulo Cowboy, sobre la mesa. La frase
«Y entonces la luz se apago» cierra el cuento. Esta frase del narrador, ajena al nino
que ha intervenido sin saberlo en la vida de los personajes coloreados, la dedica
al lector, que es el anico que ha participado de los dos mundos que no esperaba
encontrarse.

La informacién brindada por la ilustracién permite remitir los aconteci-
mientos mas alla de lo narrado en el c6digo verbal. Podemos decir que la origi-
nalidad esta en que hay dos «realidades» o mundos representados en el libro.
Uno, el universo de Rio Seco; el otro, el mundo del nino que colorea el libro en
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su habitacién. Este segundo mundo parece mas real y cercano al nuestro; sin
embargo se trata de un juego de ilusion, porque los dos pertenecen a la ficcion.
Vemos que realidad y ficcion se entremezclan y se relativizan. El personaje que
pinta ignora que dentro del libro que colorea suceden cosas, y que él perturba
a los habitantes de Rio Seco. Sélo el lector participa de los dos mundos y com-
prende el juego.

Podriamos seguir: esto s6lo es muestra de lo mucho que podemos encon-
trar. Como deciamos al principio, es un viaje de iday vuelta; viene de la literatura
pero, al pasar por el cine, nos devuelve una imagen nueva que se clava en las
retinas de los espectadores, pero también en las de los nuevos creadores que
no pueden dejarla al margen en su presentacion del tema. Lo que nos lleva a
preguntarnos, como receptores: ¢Qué imagen nos produce la descripcion de
situaciones y de personajes literarios? ¢Como percibimos la narracién de los
hechos o los didlogos, al leer un relato ya conocido a través del cine o el comic?
¢Influye la iconografia anterior recibida en la lectura literaria? ¢Facilita la com-
prension lectora apoyar los conceptos presentados verbalmente en las imdgenes
conocidas procedentes de ilustraciones anteriores? El haber sido espectadores de
cine antes que lectores de un texto literario, ¢es una motivaciéon para la lectura
o produce rechazo?

Al recordar la imagen de ciertos personajes, o situaciones, dificilmente
podemos sustraernos a la representacion recibida desde la poderosa maquina-
ria del cine y de la TV. Seguramente, somos poco conscientes de que la imagen
que tenemos del personaje de Harry Potter no es la de la autora britanica J. K.
Rowling, sino la del cine; igualmente pasa con Frodo Bolson, protagonista
de El Serior de los anillos, de J.R.R. Tolkien, y con las figuras antropomorfas
que habitan en su universo, como hobbits, elfos, etc. Tampoco tenemos de
Bella, ni de Edward, ni de sus amigos, los palidos personajes vampiricos de
la saga de Crepusculo, la imagen que fragué en sus novelas Stephenie Meyer...
Son algunas recreaciones recientes pensadas para los mas jévenes que todavia
tenemos vivas en la retina.

Sinos remontamos a un periodo temporal mucho mayor, podemos ver que
la mayoria de los nacidos en el siglo xx y, por supuesto, en el xxi, recurrimos a
representaciones visuales del cine o del comic para recordar imagenes tangibles
de personajes literarios o del contenido de los relatos con los que hemos crecido:
en La Cenicienta, Blancanieves, Peter Pan, Capitan Garfio, Campanilla, Mikey,
Dumbo, Bambi, Alicia, Merlin, Superman, Spiderman, Batman, etc., puede verse
la influencia que ha tenido y sigue teniendo el pensamiento filmado del cine;
puede que sea del cine europeo pero, indudablemente, las del cine americano son
las que destacan en particular, por su nimero, su calidad y la publicidad que se les
ha dado desde su origen; con una especial mencién a la cinematografia de Walt
Disney, por la creacién de personajes, escenariosy el sentido otorgado a cuentos
y relatos infantiles, tanto tradicionales como modernos. Influencia de la que
dificilmente podemos sustraernos aunque hayamos huido de su fuerte atraccion
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con razonamientos y argumentacion opuesta, por su grado de esquematismo, su
visién edulcorada del asunto', el tratamiento de los temas, etc.

Hubo una época en la que se resaltaba la importancia del acercamiento
al relato por medio de la palabra evocadora o de la lectura sin ilustraciones. Se
argumentaba que favorecia el desarrollo de laimaginaciony, con ella, la creacion
de imdgenes particulares con personalidad propia. Ahora, esa recomendacion,
aun con ser magnifica, es dificilmente practicable en estado puro, dentro de
una sociedad impregnada de medios audiovisuales y con el acercamiento a
todas las variaciones posibles de un relato mucho antes de conocer la version
original y, frecuentemente, sin llegar a conocerla nunca. Una buena educacién
en la formacion lectora literaria requiere tener en cuenta esta circunstancia
para poder jugar con la situacién de los espectadores y de los lectores reales; v,
asi, llegar a formar un pensamiento que sea consciente de las influencias que se
van recibiendo a lo largo del crecimiento personal, para verificar el origen de
historias de las que frecuentemente sélo se tiene un espejo distorsionado —mejor
o peor— de la realidad literaria anterior en la que se fundamenta. De hecho, es
una situaciéon que empieza con la lectura del dlbum en el que, con escaso texto
o sin €l, se relata una historia visual que permite reconstruir el narrador, si tiene
el conocimiento del relato que lo generd, del cual, normalmente, se presenta
una sintesis de lo mds relevante. La era digital y multimodal en la que estamos
inmersos nos induce a pensar en laimportancia que tiene ser conscientes de que
construimos nuevas formas de relacion con los textos. La lectura secuencial a
la que estabamos habituados ha dado paso a la preponderancia de imagenes, a
la navegacion hipertextual y al transito de una idea a otra, a través de enlaces,
relacionando imagenes, palabras, percepciones visuales e incluso sonidos. Esta
manera de entender la lectura influye en la estructura del libro infantil, que
integra lo grifico y lo verbal.

7 En la saga de Shrek se desmitifican y parodian las representaciones cinemato-
graficas de los cuentos de Walt Disney. Muestra su critica a esa manera almibarada de
presentar los cuentos populares. Se rememoran algunos cantos y coreografias que, a
su vez, han determinado el imaginario popular mayoritario de multiples personajes de
cuento: Blancanieves, la Cenicienta, etcétera. Recordemos el didlogo musical que entabla
la princesa con un hermoso pdjaro silvestre, semejante a los que aparecen en Blancanieves
y los siete enanitos (1937), aunque ahora la situacién no es tan delicada y desemboca en
grotesco final; o los cantos del asno, alusivos a los tomados como referencia de canciones
adoptadas por Disney en sus versiones cinematograficas. También, por la hilaridad que
produce, es digno de tenerse en cuenta el castillo del principe, que aparece convertido
en un parque tematico con un evidente parecido a Disneylandia.
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HACIA UNA DIDACTICA GLOBAL
E INTEGRADORA DE LA LECTURA

La lectura es una destreza de cardcter transversal que impregna el desa-
rrollo curricular de todas las areas. Contribuye a la integracion y adaptacién de
las personas a la sociedad, potencia el desarrollo de las competencias basicas y la
construccion de los conocimientos de las distintas dreas, que, como es sabido, se
articulan fundamentalmente de forma linguistica y simbolica. Pero, ademds de
la capacidad para leer, la escuela no puede olvidar que los objetivos y contenidos
actitudinales forman parte del proceso global de ensenanza-aprendizaje de la
lectura: el desarrollo de los aspectos afectivos y emotivos hacia los textos escritos
no es algo superpuesto o anadido a un aprendizaje estrictamente funcional, sino
que constituye un factor sustancial y nuclear de la educacion lectora del alumnado.

Sin embargo, lo habitual ha sido que la escuela no considerara como obje-
tivos fundamentales de su responsabilidad aspectos como el fomento del gusto
por la lectura o la motivacion e interés hacia la misma; esto es, los mas direc-
tamente relacionados con las actitudes y el desarrollo de habitos. Al contrario,
estos propositos han ocupado un lugar secundario entre las prdcticas escolares,
a pesar del valor que undnimemente se les asigna en la educacion integral de las
personas. Las causas de esta situacion se atribuyen a aspectos de diversa indole,
fuertemente enraizados en la cultura escolary en los habitos socioculturales. Tres
aspectos nos parecen especialmente significativos: la pervivencia de concepciones
tradicionales sobre la lecturay sobre su ensenanzay aprendizaje, la existencia de
concepciones y practicas especificas de promocion de la lectura inadecuadas o
muy limitadasy el caracter marginal que atin mantienen los objetivos y contenidos
actitudinales en el &mbito escolar.

El contraste de esta realidad con las investigaciones actuales y los plantea-
mientos curriculares vigentes pone de manifiesto la necesidad de una Diddctica
integradoray global de lalectura que, a nuestro juicio, deberia incluir, entre otros,
los siguientes principios: a) un tratamiento equilibrado e interrelacionado de los
diversos tipos de contenidos (conceptos, procedimientos, actitudes) relacionados
con el aprendizaje y desarrollo lector; b) un planteamiento didactico que integre
el desarrollo de las habilidades instrumentales propias de la lectura con el cultivo
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del gusto y del placer hacia los textos, considerando los diferentes objetivos, tipo-
logias textuales y formatos; c) las peculiaridades que presenta la lectura literariay
el trabajo didactico de la misma'; d) la consideracion de lalenguay, en concreto,
de la lectura como materia interdisciplinar?, lo que obligara a la adopcién de
decisiones coordinadas entre el profesorado de las diversas materias, aunque se
reconozca la especial implicacion de las dreas lingtisticas; e) la necesidad de un
tratamiento de la lectura integrado con las demds habilidades lingtisticas, y en
especial, con la escritura; f) la vinculacién estrecha entre la competencia lectora,
la competencia digital y tratamiento de la informacién y la de aprender a apren-
der; g) la consideracién del papel que tienen que desempenar todos los sectores
(profesorado, familia, alumnado, centro escolar...) implicados en el desarrollo
de la competencia lectora de ninos y jovenes, etc.

Se trata, en definitiva, de modificar la perspectiva de la ensenanza-apren-
dizaje de la lectura hacia el planteamiento de una educacién lectora con ma-
yasculas, que sea capaz, ademads, de abordar las dificultades que deben afrontar
docentes y alumnos: falta de motivacion, falta de atencién y de familiaridad con
los contenidos del texto, incapacidad para establecer una lectura significativa,
desconocimiento o falta de estrategias lectoras (Mendoza, 2008). Pero una di-
dactica global e integradora de la lectura necesita algo mas que el compromiso
personal de los docentes; precisa de un contexto educativo coherente y organizado
donde el profesorado asuma planteamientos y estrategias comunes en torno a la
didactica de la lectura. El Plan lector de Centro (a partir de ahora, pLC) puede ser
el instrumento que contribuya a este objetivo.

QUE ES UN PLAN LECTOR DE CENTRO (PLC)

Aunque existe coincidencia en afirmar que el propésito de un prLC es po-
sibilitar una planificacién seria y sistematica de la lectura, ello puede ser enten-
dido de forma muy distinta segin los objetivos y contenidos relacionados con el
desarrollo de la competencia lectora, escritora, informacional o comunicativa
que se quieran abordar y segtn sea el ambito de actuacién que se le conceda al

! Mendoza plantea que, cuando se amplia el proceso de lectura de la compresién a
la interpretacion, lo cual se da de forma especial en los textos literarios, «el lector activay
conecta saberes muy dispares, activa sus conocimientos previos y actualiza las inferencias
que han derivado de sus experiencias lectoras previas. Mediante los reconocimientos, en
cada lectura se activa y se amplia su intertexto personal> (MENDOZA, 2001: 70-71).

? Ello supondria transformar las actividades de lectura que se dan en todas las
areas curriculares en objeto de reflexion y de planificacion explicita por parte de los
docentes de las distintas dreas (ToLcHINSKI Yy S1MO, 2001: 93).
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propio plan. Al tratarse de un proyecto de centro, las senas de identidad con-
cretas estaran condicionadas por la historia del mismo, las caracteristicas del
alumnado y del profesorado y las necesidades reales del contexto. Por otra parte,
la existencia de distintas denominaciones (plan lector, proyecto lector, plan de
lecturay biblioteca...), aunque suelen esconder propoésitos cercanos o similares,
no facilitan una clarificacién conceptual.

Desde las posibilidades que se abren con el actual marco legal, entendemos
el Plan Lector de Centro (pLC) como un proyecto de intervencion educativa, in-
tegrado en el Proyecto Educativo, que persigue el desarrollo de la competencia
lectoray escritora del alumnado, asi como el uso de diferentes fuentes de informa-
cion, la introduccion de practicas de educaciéon documental® y de promocion de
lalectura, la realizacién de trabajos de investigacién o de proyectos documentales
integrados®, como consecuencia de una actuacién planificada y coordinada de
los procesos didacticos.

Este plan de actuacion debe incluir principios generales y estrategias diddc-
ticas que, desde la consideracion de la lectura como objeto y medio de ensenanza
y aprendizaje, impulsen el desarrollo de las competencias bdsicas y de las dareas
curriculares. Asimismo, podra recoger actuaciones globales que involucren a ciclos,
etapas educativas o a todo el centro y aspectos sobre la organizacion, funciona-
miento e integracion curricular de la biblioteca escolar, concebida como centro de
recursos para la ensefianza y el aprendizaje’. La biblioteca escolar es un recurso
pedagogico que, al servicio del proyecto educativo de centro, debe impregnar el
proceso didactico, ya que «su razon de ser esta supeditada al proyecto educativo de la
escuela y su utilizacion por profesores y alumnos obedece a una actividad y una necesidad
que emana del proceso de ensenianza y aprendizaje» (Garcia Guerrero, 2007: 13).

Aunque, desde esta concepcion, puede entenderse que el pLC tiene una ma-
yor vinculacién con la competencia en comunicacioén lingiiistica, el tratamiento

3 «Laeducaciéon documental tiene, como finalidad esencial, fomentar una cultura
del aprendizaje a lo largo y ancho de la vida, generando una dindmica transformadora
de los espacios y del proceso de ensenanza-aprendizaje para potenciar la autonomia de
los escolares en el acceso fisico e intelectual a la informacion y en la gestion del conoci-
miento; para formar usuarios eficaces de materiales informativos en distintos soportes
que adquieran no s6lo conceptos y procedimientos documentales para buscar, localizar
y seleccionar informacion, sino que ademds desarrollen habilidades relacionadas con
la comprension lectora, el pensamiento critico y la planificacién y el propio control del
propio aprendizaje» (BEniTO, 2007: 76).

* Véanse, amodo de ejemplo, las actividades para alfabetizar en informacion que
plantea P1guin (2007) en el marco de un proyecto documental integrado.

® Entendemos que las decisiones relativas al funcionamiento y organizacién de la
biblioteca escolar pueden constituir un apartado esencial del rLc, aunque éste tiene un
marco de referencia mas amplio.
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de la informacién y competencia digital y la competencia para aprender a apren-
der, es evidente que puede ejercer la funcién de eje articulador del trabajo lector
en el desarrollo de las demas competencias bdsicas recogidas en los curriculos
oficiales y, como no, en el tratamiento didactico de la literatura en general®y de
la literatura infantil y juvenil”.

Lainstitucién escolar como unidad bdsica de cambio y la colaboracién inter-
na entre sus miembros constituye una de las estrategias que mejor puede incidir
sobre los procesos de innovacién y mejora educativa. Este hecho cobra mas rele-
vancia con el desarrollo de las competencias incorporadas en el nuevo curriculo,
ya que éstas suponen siempre metas compartidas, que todo el profesorado tendra
que fomentar en colaboracién y en equipo (Garcia Garrido, 2005). Para algunos
autores, la introduccién en el curriculum de las competencias basicas supone:

establecer el aprendizaje activo de conocimiento util como el centro de la vida escolar, lo
que significa una transformacion radical de la forma de concebir el curriculum, los
procesos de ensenanza-aprendizaje y evaluacion, la organizacion de los contextos
escolares y la propia funcién docente. (Pérez Gémez, 2008: 86-87)

Desde esta perspectiva, el pLc, al implicar a todos los docentes y areas,
puede ser un medio eficaz para contrastar planteamientos sobre el desarrollo de
las competencias y favorecer el intercambio de criterios y experiencias en torno
a su ensenanza y aprendizaje. El pLc podria contribuir al cambio educativo, si se
asume como un proyecto de centro que trata de impulsar el desarrollo lector en
el trabajo diario y cuenta con la biblioteca escolar como recurso basico para la
ensenanza y el aprendizaje.

Este objetivo sera factible en la medida que el pLc sea: a) realista, esto es, que
tenga en cuenta las caracteristicas del contexto, el punto de partiday las posibili-
dades del centro; b) equilibrado y operativo, de modo que se eviten dos situaciones
extremas: la de constituir una declaraciéon de planteamientos generales, vagos,
imprecisos y la de convertirse en una especie de listado de actividades pormeno-
rizadas, que acaben por encorsetar la actuacion docente; c) abarcable, es decir,
que marque unas pautas de actuaciéon que, aunque no estén del todo exentas
de ciertas aspiraciones, no deriven en un nivel de exigencia que termine por
desbordar las posibilidades reales de los docentes y del alumnado; d) colegiado,

® Tal y como plantea MENDOZA (2004: 17), «<En general, el profesor de literatura
se ha visto obligado a seguir la linea de cierto eclecticismo metodolégico, en ocasiones
recurriendo a soportes intuitivos, lo que no siempre resulta totalmente efectivo».

" En este sentido, resultan muy interesantes los andlisis y reflexiones que plantea
Gemma Lluch sobre la complejidad y caracter extensivo del propio concepto de literatura
infantil y, por tanto, sobre los objetivos, consideraciones y tratamientos que de la misma
se pueden realizar (LLuch, 2003).
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pues debe ser una consecuencia del trabajo colaborativo del profesorado y no
una propuesta individual o minoritaria que no favorezca la implicacién de éste
y que ademas podria ser percibida como una imposicién; e) progresivo y flexible,
en la medida en que se trata de un proyecto abierto y dindmico que debe ir
ampliando sus objetivos y propuestas en funcién de las metas logradas y de las
caracteristicas de cada centro.

Por otra parte, y de forma paralela, también los pLc pueden servir de instru-
mento para canalizar un modelo de formacién docente mds reflexivo, critico y
cooperativo, si se tiene en cuenta, de un lado, el papel fundamental que el curriculo
actual concede a la lectura y, de otro, el principio de autonomia pedagégica de
los centros educativos que promueve el actual marco normativo. La elaboracién y
desarrollo de un pLc —unida a la de otros proyectos educativos— puede constituir
una oportunidad para impulsar la creacién de seminarios o grupos de trabajo,
la formacién en centros y el papel de éstos como comunidades de aprendizaje y
elementos dinamizadores del cambio. De este modo, se superaria un modelo ba-
sado en la formacion receptiva, individual, técnica y estandarizada, en beneficio
del desarrollo de una cultura colaborativa en el centro y una mayor profesiona-
lizacién docente mediante proyectos conjuntos (Imbernén: 2007: 53). En esta
linea, la observacién entre companeros, la reflexiéon conjunta de programaciones
o materiales y el andlisis de prdcticas diddcticas constituyen buenos ejemplos de
situaciones formativas que pueden promoverse en torno al pLc.

PUNTO DE PARTIDA: ANALIZAR CADA CENTRO
EN CUANTO AL TRABAJO INTEGRAL DE LA LECTURA

El punto de partida en la elaboraciéon o modificacién de un pLC es el es-
tudio del contexto educativo del centro (profesorado, alumnado, implicacién
familiar, prdcticas diddcticas, planes previos de lectura o de biblioteca...) para
detectar, mediante un andlisis de necesidades, los puntos fuertes, las debilidades
y las necesidades de mejora del centro en relacion con la ensenanza-aprendizaje
de la competencia lectora, el habito lector y la competencia informacional. Asi,
las decisiones posteriores que se tomen podran ser adecuadas y ajustadas a las
necesidades y posibilidades reales de cada situacion.

Con dnimo ilustrador planteamos a continuacién cuatro situaciones-tipo
en un continuum que iria desde una situacion inicial que cabria valorar de «muy
floja» a otra final, que se podria calificar de «6ptima». Entre ambos extremos
pueden existir muchos matices y estadios intermedios.

- Situacion A.- Se entiende que la lectura es un contenido «exclusivo» del area de
Lengua y Literatura, de un curso o ciclo concreto. Existe una concepcion
tradicional o una idea poco clara de lo que significa leer. La biblioteca
escolar apenas tiene presencia real en el proceso didactico. Nunca se ha
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planteado la realizaciéon de un plan lector. Esta situacién podriamos con-
siderarla como «muy floja».

- Situacion B.- Se concibe la lectura como una competencia bdsica que debe ser
abordada desde todas las areas y para lo cual resulta suficiente el desarro-
llo pormenorizado de los curriculos oficiales o quizd una declaracién de
intenciones y mayor conciencia del profesorado. No se ve la necesidad de
un plan especifico de lectura que suponga un trabajo en grupo, reuniones
docentesy elaboracion de documentos. Posiblemente, tampoco existe una
suficiente implicaciéon del equipo directivo. Se considera que el plan de
biblioteca, si existe, mas o menos funciona porque tiene un coordinador
implicado y alo largo del curso se hacen algunas actividades de animacién
lectora. A esta situacion, que supone, sin duda, un avance respecto a la
anterior, podemos considerarla como «regular» o «floja».

- Situacion C.- Se asume que la lectura es una destreza que debe ser abordada
desde todas las dreas y cursos. Existe una concepcion «actualizada» de lo
que significaleery de las implicaciones diddcticas que conlleva. En los anos
anteriores se han desarrollado planes de biblioteca que han propiciado una
progresiva incorporacion de ésta al curriculo escolar. Aunque nunca se
ha planteado la realizacién de un plan lector como tal, si existe un grupo
significativo de docentes interesados, que han venido trabajando sobre la
lectura y que desean dar pasos hacia planteamientos diddcticos comparti-
dos. Sin embargo, atin persisten recelos en otro sector del profesorado o
faltan ciertos medios y apoyos, se observan problemas de coordinacion, etc.
Esta situacion podriamos considerarla como «buena», aunque es mejorable.

- Situacion D.- Existe ya un pLC, fruto del trabajo colegiado de todo el profesorado
(y otros sectores de la comunidad escolar), que implica a todo el centro,
que cuenta con el apoyo del equipo directivo y con los medios necesarios.
En él se incluyen acciones concretas referidas a diversos ambitos: curriculo,
formacion del profesorado, enfoques diddcticos y organizacién escolar,
medidas de apoyo y refuerzo escolar, integraciéon curricular de la biblioteca
escolar, implicacién y colaboracién con las familias y otras instancias del
entorno, etc. Es un plan que se elabora, se aplica, evalia y reajusta perio6-
dicamente. Este seria aproximadamente el perfil de un centro con una
situacion casi «6ptima».

El anadlisis de documentos, la utilizacién de cuestionarios y el desarrollo
de grupos de discusion con docentes, familias y alumnado pueden ser medios
idéneos para recabar la informacién necesaria en este andlisis de necesidades.
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ESTRUCTURA DE UN PLC QUE IMPULSE EL. DESARROLLO
DE LAS COMPETENCIAS BASICAS

La estructura de un pLC y las fases para su elaboracion y puesta en practica
puedenydeben variar segun las caracteristicas de cada centro y las concepciones
y acuerdos a los que llegue el profesorado en su diseno, desarrollo y evaluacion. Al
tratarse de un planteamiento institucional que concreta las intenciones educativas
en el ambito lector y escritor y dada su naturaleza abierta y flexible, lo adecuado
es que cada centro, a la hora de configurar su pLc, establezca los elementos que
considere basicos para que resulte operativo.

A continuacion, siguiendo el modelo que hemos presentado en otro trabajo
(Pascual, 2008), planteamos una posible estructura que toma como punto de
partida el analisis de necesidades descrito en el apartado anterior. Es posible —y
quizas deseable— que no todos los ambitos que se formulan tengan la misma
relevancia y que algunos puedan modificarse o adaptarse de otro modo.

1. Concrecion de objetivos. Teniendo en cuenta el analisis de necesidades realizado,
las caracteristicas sociales, culturales y profesionales de los sectores de la
comunidad educativa, los curriculos oficiales, el grado de implicacion del
profesorado y otros muchos condicionantes, se formularan unos objetivos
lo mas consensuados y realistas posibles acerca del tratamiento didactico
de la lectura.

2. Principios de actuacion didactica. De los objetivos iniciales pueden derivarse una
serie de principios didacticos que marquen pautas de actuaciéon para un
tratamiento sistematico y coherente de lalectura, escrituray alfabetizacion
informacional en todas las areas curriculares y en el trabajo de las com-
petencias basicas. Estos principios pueden servir de referente didactico al
profesorado en la elaboracion y desarrollo de las programaciones docentes
y de las secuencias didacticas.

3. Concrecion de objetivos, principios y estrategias diddcticas para cada drea curricular
y competencia basica. Los objetivos y principios didacticos que con caracter
institucional se hayan establecido en el centro deben dejar su «<impronta»
en la programacion didactica de las diversas dreas curriculares y en el de-
sarrollo de las competencias basicas. Por ello, sera preciso que se delimiten
los objetivos, principios y estrategias de actuacion relacionados con el pLC
que se vayan a desarrollar en cada area a lo largo del curso. Este apartado
resulta esencial para que el desarrollo de la competencia lectora e informa-
cional y el fomento del habito lector impregnen las actividades cotidianas
del aula y el desarrollo de las competencias basicas, en un planteamiento
de verdadera integracion curricular.

4. Tareas globales, interdisciplinares y transversales de promocion de la lectura y escritura
y de coordinacion e integracion con el Plan de Biblioteca y las TIc. Los objetivos
y principios diddcticos deben tener también su concrecién en el diseno y
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desarrollo de tareas de caracter global que el centro o los equipos docentes
establezcan. En este sentido, resulta necesario que se adopten acuerdos que
regulen dentro de la actividad educativa diaria: la gestiéon y funcionamiento
de la biblioteca escolar y de las bibliotecas de aula, en su caso; la educacion
en habilidades de informacién, técnicas documentales y nuevas alfabeti-
zaciones y la coordinacion de la biblioteca con las Tic. Asimismo, pueden
concretarse las tareas especificas de promocion de la lecturay escritura de
cardcter interdisciplinar que se estimen convenientes.

5. Tratamiento de las dificultades de aprendizaje 'y atencion a la diversidad. E1 desarrollo
de la competencia lectora constituye un objetivo educativo basico de enorme
incidencia en la consecucién de numerosos aprendizajes. Por ello, resulta
necesario que, en el marco del pLc, se establezcan medidas organizativas
(asignacion de personas, tiempos, espacios), se destinen recursos y se es-
tablezcan pautas de actuaciéon educativa para dar una respuesta adecuada
al alumnado que presenta dificultades de aprendizaje relacionadas con la
lectura, escritura, habilidades de informacién y/o que requiera medidas
de apoyo o refuerzo.

6. Tareas vinculadas al Programa Anual de Actividades Complementarias y Extraescolares
3y al Programa de Apertura de Centros a la Comunidad. Un tercer eslabon en la
concrecion del pLc, con un cardcter mds complementario que académico,
puede situarse en el marco de estos Programas, que reciben diferentes de-
nominaciones segtin los casos. Ademas de las tareas que se plantean dentro
del horario lectivo habitual, es posible y deseable que ciertas actividades
orientadas a potenciar la lectura y escritura como elementos de disfrute
personal y como una opcién mds para el empleo del tiempo libre, puedan
encontrar su espacio dentro de estos programas. Asimismo, es necesario el
buen funcionamiento de la biblioteca escolar durante el horario extraes-
colar, incorporando actividades de refuerzo del aprendizaje, impulsando
actividades de promocién de la lectura, como lugar pararealizar actividades
culturales y de apertura a la comunidad, etc.

7. Formacion e informacion a las familias y colaboracion con ellas. La familia como
ambito educativo bdsico exige que también desde los centros educativos
se contemplen acciones que posibiliten y favorezcan su implicacién en la
promocién de la lectura y escritura y en el desarrollo de la alfabetizaciéon
informacional de sus hijos e hijas. Estas pueden abarcar desde charlas o
sesiones informativas hasta planes especificos de formacion para las familias
o el establecimiento de formas de colaboracién mas estructuradas.

8. Coordinacion con otras instancias del entorno. La accion educativa de los centros
en el desarrollo de la competencia lectoescritora e informacional debe
ser lo suficientemente abierta y flexible como para colaborar con otras
instituciones y programas que intervienen con objetivos comunes, aunque
desde perspectivas distintas: bibliotecas publicas, librerias, ayuntamientos u
otras administraciones publicas, centros y fundaciones especializadas, etc.
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Desde el pLc pueden contemplarse lineas de actuacioén que favorezcan la
integracion de estas posibilidades externas con las actividades propuestas
desde los centros escolares para enriquecer asi la accién educativa.

9. Recursos necesarios y formacion del profesorado. Es conveniente contemplar los
recursos materiales y humanos que se precisan para desarrollar adecuada-
mente el plan. Entre otros aspectos, serd preciso valorar y optimizar el uso
de los recursos disponibles (tiempos, espacios, materiales bibliograficos,
medios tecnol6gicos...), asi como concretar las necesidades no cubiertas
que precisen de medios externos y que podrian requerir nuevas partidas
presupuestarias, peticiones e intercambio de materiales, solicitud de ayudas
o apoyos de instituciones o de personas concretas, etc. Asimismo, el diseno,
desarrollo y evaluacion del rLc contribuye a detectar posibles necesidades
de formacién del profesorado implicado en el mismo. Estas necesidades
pueden situarse en diversos ambitos que van desde la organizacion y gestion
del rLc como planteamiento institucional del centro hasta el tratamiento
didactico de determinadas destrezas lectoras o escritoras, técnicas docu-
mentales y nuevas alfabetizaciones, etc.

10. Procedimientos de coordinacion, difusion, seguimiento y evaluacion del vLc. En el
rLc debe quedar recogida la estructura organizativa (asignacion de tiem-
pos, espacios, horarios, responsabilidades) y las funciones de la comisiéon
o persona encargada de coordinar el plan. Ademads habra que delimitar
las personas responsables y los procedimientos que van a utilizarse en el
seguimiento y evaluacion de aspectos concretos del plan, el calendario
para desarrollar las acciones previstas, medidas de acompanamiento, etc.

FASES EN LA ELABORACION Y DESARROLLO DE UN PLC

El proceso de elaboracion y desarrollo del pLc se puede articular en varias
etapas, dentro de un planteamiento abierto y flexible en el que cabrian numerosas
variantes. Planteamos cinco fases fundamentales:

1. Fase de motivacion y sensibilizacion. La elaboracion de un plan institucional de
centro en la situacion actual, donde coexisten planes educativos de diversa
naturaleza, necesita que haya una conciencia por parte de la comunidad
educativa de que el desarrollo de la competencia lectora y escritora cons-
tituye un objetivo educativo de primer orden y que precisa de actuaciones
sistemdticas y coordinadas por parte del conjunto del profesorado. Se trata
de que el rLc sea asumido como una necesidad interna o sentida por los
docentes y no como un plan que hay que realizar por exigencias normativas
externas. Para favorecer la implicacion del profesorado en la elaboracion
y puesta en practica del pLc, seria interesante que se impulsaran medidas
como las siguientes:
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— Difusion de planes lectores de diversos centros.

— Jornadas especificas de sensibilizacion y de formacion.

— Intercambio de experiencias entre docentes.

—Incentivos a los centros docentes por parte de la Administracién Educativa.
— Acciones de apoyo y asesoramiento a los centros.

— Elaboracién y difusiéon de materiales con orientaciones prdcticas.

— Apoyos a los Planes de Biblioteca o Lectura existentes, etc.

2. Fase de planificacion. E1 objetivo de esta etapa es la constitucion de un grupo de tra-

bajo que establezca un plan inicial de actuacién para impulsar la elaboracién y
desarrollo del pLc. Es una etapa fundamentalmente metodolégica, que podria
partir de un analisis de necesidades orientado a obtener un diagnéstico inicial
sobre los puntos fuertes y limitaciones del centro y de la comunidad educativa
en torno a la educacion lectoray escritora. Las necesidades detectadas pueden
ser ordenadas segin su importancia y segun las posibilidades del centro para
afrontarlas, de modo que constituyan un referente basico en la elaboraciéon
del rLc. Asimismo, en esta etapa habria que estudiar y considerar las disposi-
ciones oficiales sobre el tratamiento de la competencia lectora y escritora en
el aula, la cultura y la trayectoria anterior del centro, los planes de biblioteca
desarrollados, 1a disposicion y compromiso del profesorado, etc. Los resultados
de todo este proceso podrian culminar con una propuesta de trabajo en la
que se concreten algunos objetivos iniciales, principios de actuacién y proce-
dimientos a seguir, prevision de tiempos y espacios, con el fin de favorecer la
participacién e implicacion de todo el profesorado.

3. Fase de elaboracion. Es la etapa en la que se concreta la estructura y se dota de

contenido al rLc. El grupo o comisién de trabajo que inici6 el proceso en
la fase de planificaciéon puede realizar una labor de coordinacién, favo-
reciendo la participacién y recogiendo las aportaciones de la comunidad
educativa, especialmente del profesorado, mediante los procedimientos
que considere mas adecuados. Esta es una fase de andlisis de la realidad,
estudio de documentos, solicitud de apoyos externos (si se precisan), de
contraste y debate sobre concepciones, ideas y valores y, finalmente, de
acuerdos consensuados en la medida de lo posible.

4. Fase de desarrollo. En la fase de desarrollo o ejecucion del rLc, se ponen en

practica las lineas de actuacion previstas en la planificacion, de acuerdo
con el diseno realizado: concrecién de tareas, utilizacién, adaptacion y
busqueda de recursos y apoyos, elaboracion de materiales, etc. También
resulta necesario que durante esta etapa se realice un seguimiento del
plan, considerando los elementos o ejes de actuaciéon del mismo: activida-
des dirigidas al profesorado (plan de formacién), actividades orientadas
al alumnado, actividades destinadas a las familias y a otras instancias, etc.
Finalmente, deben considerarse los factores que durante el desarrollo del
PLC inciden en un sentido positivo o negativo con el fin de introducir, si
fuera preciso, los reajustes necesarios.
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5. Fase de evaluacion. El objeto de la evaluacion es contribuir a la mejora de las
posibilidades que ofrece el pLc como instrumento dinamizador de la com-
petencia lectora, escritora e informacional en el centro educativo. Por ello,
se propone una valoracién continua sobre el diseno y desarrollo del plan,
asi como de los resultados que produce. Habra que realizar una evaluacion
ligada a los aspectos propios de las dreas curriculares y a las actividades
interdisciplinares disenadas, asi como otra de cardacter mds institucional
que asuma las evaluaciones parciales de los diversos ambitos. En funcién de
los resultados, se tomaran las decisiones oportunas para dar continuidad
al pLc y/0 introducir las modificaciones que se consideren necesarias. Con
este fin, podrian llevarse a cabo las tareas siguientes:

—Recogida de informacién durante el desarrollo del pLc y al final del mis-
mo para valorar su diseno y aplicacién, de acuerdo con unos indicadores
y procedimientos previamente delimitados.

—Valoracién de la coherencia entre los procesos de ensenanza-aprendizaje
de la lectura y escritura y los principios diddcticos formulados en el pLc.

— Concrecion de puntos fuertes, débiles y de propuestas de mejora del plan.
—Revision general del plan y propuesta y aprobacion de las modificaciones
que se consideren necesarias.

PLANTEAMIENTOS Y PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO
PARA IMPULSAR EL PLC EN EL. CENTRO

El proceso de elaboracion, desarrollo, evaluacién y reajuste del pLc debe con-
templar una planificacion estructurada de objetivos, contenidos, tiempos, atribucién
de responsabilidades en la coordinacion y evaluacion, etc. Pero, sobre todo, debe estar
presidido por una actitud general ante el tratamiento didactico de la lectura que
considere el papel crucial que ésta tiene en el curriculo y la necesidad de un trabajo
que involucre a todo el centro o al menos a gran parte. Por eso, consideramos que el
diseno de un pLC constituye una oportunidad para asumir unos principios de proce-
dimiento y descartar otros, de acuerdo con el principio de autonomia pedagégica que
debe presidir todo proyecto educativo. Exponemos a continuacién una declaracién
de planteamientos y de principios de actuacién en torno al pLC:

1. El pLc aspira a ser un instrumento que favorece la innovacién en la diddctica de la
lecturay de la mejora educativa, en general, y ello se ve en su potencialidad para:
—Ser uno de los ejes didacticos en el desarrollo de las competencias basicas.
— Impulsar el trabajo lector desde las distintas dareas y materias de cono-
cimiento.
— Subrayar la interconexién en el tratamiento diddctico de las habilidades
comunicativas: el plan lector no es s6lo plan lector en sentido estricto;
también puede y debe ser un plan escritor, de biblioteca, de investigacion...
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— Favorecer la conexién entre lecturay Tic.

— Favorecer el desarrollo de la competencia de aprender a aprender. Es un
lugar comun la referencia a la comprension lectora como factor clave en
el éxito escolar.

— Romper con la idea de que el desarrollo de la competencia y del hdbito
lector es un cometido de las dreas lingisticas.

— Impulsar el desarrollo de la biblioteca escolar como centro de recursos
para la ensenanza y el aprendizaje.

2. Una de las ideas fuerza del pLC es la integracion curricular de la lectura y su
relevancia como objetivo y contenido basico. La lectura es cosa de todos
y no requiere necesariamente para su desarrollo de espacios y tiempos
exclusivos o estrictamente pautados en el horario escolar, si bien pueden
establecerse, si se opta por ello.

3. Los docentes tenemos muchas ideas implicitas, con frecuencia contradictorias,
y en ocasiones, poco fundadas, sobre la lectura. Es conveniente hacerlas
explicitas y contrastarlas con las del resto de companeros.

4. El rLc tiene pleno sentido si se contempla como una oportunidad para la
mejora educativa. Puede ser un medio o herramienta eficaz, nunca un
fin en si mismo. No se debe perder el tiempo hablando de las hipotéticas
bondades de un plan lector, de su estructura y desarrollo, si lo que prima
es su caracter burocratico.

5. En muchos centros existe un pLC implicito o una experiencia previa acerca
de lalectura que puede constituir un germen del mismo. Conviene tener
muy presente esta circunstancia, ya que cuando se habla de un plan de
lectura no se trata de elaborar algo que tenga que ser totalmente nuevo
o donde haya que partir de cero; si bien tampoco consiste en hacer lo
mismo de siempre.

6. Debemos ser muy humildes y reconocer que, en general, la formacién que los
docentes hemos recibido en el ambito de la lectura es escasa, cuando no
deficiente. Pensemos en los prejuicios e ideas tan contradictorias que ain
existen en nuestras aulas en torno al tratamiento diddctico de la lecturay
la escritura. Por tanto, todos tenemos que aprender de todos. El pLc es una
oportunidad inmejorable para ello.

7. Elaborar y desarrollar un pLc exige la celebracion de reuniones, trabajos en
grupo, supone tiempo y esfuerzo, y nuestra cultura profesional, basada
tradicionalmente en el individualismo y en la especializacién disciplinar,
no favorece esta dinamica de trabajo. Esta serd una de las principales re-
sistencias profesionales que habrd que afrontar.

8. Lalectura tiene muchas vertientes (objetivos lectores, tipos de texto, formatos,
lectura impresay digital, estrategias lectoras, desarrollo de la competencia
y del habito lector...). Como se ha destacado, el pLc aspira a potenciar un
tratamiento diddctico integrado de la lectura en todas estas dimensiones.
También, a fortalecer la conexién entre lecturay Tic.
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9. La existencia de numerosos planes de centro no debe hacernos pensar que en el
caso del PLC estamos ante un proyecto mds, que tiene un ambito de actuaciéon
limitado y que depende en exclusiva de un coordinador o de un equipo de
responsables. La concepcién fragmentaria de las responsabilidades ante
los planes puede actuar en contra de los mismos y derivar en que la lectura
sea vista como un tema transversal mas, o como un plan de perfil bajo, sin
apenas impacto en el dia a dia.

10. Dar tiempo. El rLc no admite plazos férreos o reducidos; se trata de un pro-
yecto a largo plazo. Exige un proceso de analisis, reflexion, desarrollo y
evaluacién que, en cada centro, puede y debe requerir objetivos y ritmos
de trabajo distintos. S6lo asi podrd responder a las necesidades concretas
de cada circunstancia.

11. Hay que entender y asumir las posibles resistencias al pLC y a la innovacién
diddctica por parte de algunos sectores del profesorado. Es una regla que
se cumple en todo proceso de cambio y a la que se debe hacer frente rei-
vindicando la trascendencia curricular de los aprendizajes relacionados
con la lectura.

12. Para que el rLc cumpla su verdadero sentido, debemos alejarnos de lo efectista
(parafernalias en torno al libro, actuaciones de centro desvinculadas del
curriculo ordinario...). El desarrollo de la competencia y del hdbito lector
es un proceso individual, callado, que se va construyendo dia a dia y que
huye del ruido y de lo superficial.

13. Medir el grado de informacién, de asesoramiento, de exigencia en torno
al pLc para que sea asimilado y aceptado por los docentes. No debemos
implicarnos en procesos que saturen de informacion, creen expectativas
desmesuradas o supongan dinamicas de trabajo imposibles de mantener en
el tiempo. Estos aspectos producen ansiedad, favorecen la percepcion del
PLC como una tarea mas dificil y alejada de las posibilidades e incrementan
las posibles resistencias al plan....

14. Es necesaria una implicacién real del equipo directivo en el impulso, elabo-
racion, desarrollo y evaluacion del pLc para que pueda desarrollarse con
garantias de éxito.

15. El pLC es una oportunidad para potenciar y reivindicar el papel de la biblio-
teca escolar como centro de recursos para la ensenanza y el aprendizaje.

16. El pLc es también una oportunidad para analizar y replantear las estrategias
empleadas en el trabajo diddctico del aula en torno a la lectura desde cada
una de las materias, sobre todo las relacionadas con los usos de los libros
de texto, el manejo de las fuentes de informacién y la transformacion de
ésta en conocimiento.

17. El rLC es un instrumento para replantear los objetivos educativos y la forma
de evaluar la lectura (las destrezas y actitudes y no sélo los conceptos,
desde todas las areas...), asi como los criterios e informes de calificacion
empleados.
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TABLA 1. PAPEL DEL PROFESORADO QUE PUEDE IMPULSAR
EL PLC EN LA PROMOCION LECTORA.

LIMITACIONES DE CIERTAS PRACTICAS DE PROMOCION
DE LA LECTURA (CONCEPCION RESTRINGIDA
DE LA PROMOCION DE LA LECTURA)

NUEVO PLANTEAMIENTO DIDACTICO
DE LA PROMOCION DE LA LECTURA

1. Predomina una concepcion del docente en la que se
destaca la faceta de aplicador de técnicas y de busca-
dor de estrategias especificas que fomenten lalectura.

1. Se concibe al docente como impulsor de la competen-
cialectora, que se vincula con las demds competencias
lingtiisticas y basicas, y como alguien que potencia un
clima de colaboracién con el alumnado donde habi-
tualmente se habla de lectura.

2. Existen materiales y recursos «a prueba de docen-
tes», aptos para todo tipo de alumno, libro y contexto.
El fomento de la lectura se hace depender mas de las
actividades concretasy el factor personal se considera
secundario.

2. El docente actiia como mediador o facilitador
entre el alumnado y el libro, considerando el con-
texto sociocultural y las caracteristicas individuales
del estudiante. El profesorado controla los medios y
recursos y es un factor de estimulo.

3. Generalmente, s6lo existe un «mediador» (un
docente) o un equipo creado «ad hoc» (por ejemplo,
paraunasemana cultural o actividades esporadicas).

3. Muchos «mediadores» (grupo de profesores del
centro, familias, bibliotecarios, etc.) trabajando a lo
largo del curso.

4. La promocién de la lectura es tarea de una asig-
natura o area (Lengua y Literatura) o un grupo
de profesores creado «ad hoc». Prima un trabajo
individualizado.

4. La promocién de la lectura es tarea de todas las
areas curriculares, aunque a las lingtisticas les co-
rresponda un papel singular.

5. No existe coordinacién entre el profesorado o
ésta es principalmente informal o poco sistematica.

5. Prima el trabajo cooperativo entre el profesorado,
dentro de una concepcion mas reflexiva y auténoma
del proceso didactico.

6. Objetivos y contenidos imprecisos, que no forman
parte de los proyectos de centro y programaciones
docentes o, silo hacen, tienen un caracter preferen-
temente «extraescolar» y «pseudofestivo». Enfoque
frecuentemente «espontaneista».

6. Objetivos y contenidos curriculares presentes en los
diversos proyectos de centro y programaciones docen-
tes (PEC, PL, PCC, programaciones de aula) que tienen
un caracter plenamente «escolar». El docente es un
disenador y programador riguroso de unos objetivos
formativos en el desarrollo lector.

7. Labiblioteca escolar no se integra en el desarrollo
del curriculo. La fuente del saber se centra en el libro
de texto. Tiene un cardcter casi «extraescolar».

7. La biblioteca escolar se asume como un centro de
recursos para la ensenanzay el aprendizaje, lo que im-
plica nuevas formas de hacer de profesoresy alumnos.

8. El docente, aunque asuma roles formativos, es
también, y a veces, principalmente, un «controlador»,
«supervisor» y «corrector» de las actividades que
desarrolla el alumnado.

8. El docente tiene y asume su responsabilidad como
modelo lector para su alumnado. Lee «para» y «con»
sus alumnos. Ademads de ser un lector competente, es
una persona que lee por gusto.

9. Labor del profesorado mas efectista, inconstante,
poco personalizada. El profesorado guia y orienta
al alumnado con planteamientos generales, no
individualizados.

9. El profesorado guiay orienta al alumnado de forma
personalizada durante todo el cursoy tiene en cuenta
los gustos y preferencias de éste.

10. El docente trabaja con una escasa variedad de
textos y temas, casi siempre literarios.

10. El docente utiliza diversidad de textos y temas
(continuos y discontinuos, en diferentes formatos y
soportes), emplea textos que combinan escritura con
musica, dibujos, ilustraciones... y refuerzalavinculacién
de la lectura con las TIC.

11. La independencia y la autonomia del alumnado,
aunque son consideradas como metas deseables,
o bien se retrasan en el tiempo (hasta la Eso) o se
consideran aspectos dependientes mads del talante
personal de cada alumno que de procesos concretos
de fomento de la lectura.

11. El profesorado intenta potenciar laindependencia
y autonomia del alumnado a lo largo de un proceso
de ensenanza-aprendizaje planificado y, en su desa-
rrollo, se introducen los reajustes y modificaciones
necesarios.

12. En las actividades de lectura en el aula, el docente
suele intervenir antes y/o después de la lectura. Las
actividades posteriores a la lectura se consideran lo
mas importante. Habitualmente se orientan al anali-
sis formal y estructural de los textos y a preguntas de
comprension no siempre significativas. El comentario
de las emociones, sentimientos o actitudes que susci-
tan los textos se considera algo secundario.

12. En las actividades de lectura, el docente inter-
viene siempre antes de la misma (para actualizar
los conocimientos previos del alumno y clarificar
los objetivos de la lectura); durante la lectura (para
indicar algunas estrategias que favorezcan la com-
prension) y después de la lectura, dando cabida no
s6lo a los aspectos comprensivos, sino también a las
emociones, sentimientos y actitudes que los textos
producen en los alumnos.
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18. Para elaborar los pLc es muy ttil apoyarse en la difusion e intercambio de
experiencias: publicaciones, difusién de buenas prdcticas, jornadas, semi-
narios... que permiten compartir y socializar el conocimiento.

EL PLC PARA IMPULSAR UN NUEVO ROL DEL PROFESORADO
EN LA PROMOCION DE LA LECTURA

Como punto final del trabajo, presentamos doce rasgos caracteristicos de
un planteamiento de la promocioén lectora, que podriamos calificar de innovador,
que pueden ser impulsados desde el pLc en la medida en que se convierta en un
instrumento para el analisis, la planificacion y el desarrollo de una diddctica de
la lectura mds colegiada e integrada. Con el fin de remarcar mas las diferencias
respecto a ciertas practicas de promocion lectora herederas de una concepciéon
tradicional o reduccionista de la misma, hemos elaborado una tabla de doble
entrada (véase tabla 1), en la que se contrastan los aspectos del nuevo y viejo
papel del docente.
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Este trabajo se nutre de la reflexion hecha desde dentro sobre un Plan Lec-
tor de centro que cumple ahora seis anos desde su gestacion. No han sido pocos
los impedimentos con los que hemos tenido que enfrentarnos para encontrar
un horario para su desarrollo y para la busqueda de textos que se adaptaran a
los gustos y necesidades de nuestros alumnos cuando, ademas, el profesorado
cuenta con pocas horas para organizar este proyecto. Sin embargo, hemos ido
avanzando, y este progreso nos permite ahora analizar la validez de las lecturas
escogidas para nuestros alumnos y cudles son las causas que pueden determi-
nar su éxito o fracaso. De cualquier modo, sin la evaluacién continua de este
proyecto hubiera sido imposible realizar ningan tipo de analisis que pudiera
colocarnos en el camino del logro de una lectura efectiva. Nos proponemos en
este articulo realizar una valoracién acerca de la recepcion textual por parte de
nuestro alumnado, cuando ya han transcurrido varios anos trabajando en torno
a un Plan Lector disenado conforme a las caracteristicas especificas del centro.
Empezaremos por describir cuales son estas singularidades que vendran a definir
las lineas de actuacion de este proyecto.

BREVE DESCRIPCION DE LAS CARACTERISTICAS
DEL CENTRO Y SUALUMNADO

E1IES Cruz Santa es un centro planificado para 26 unidades de Educacion
Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacion Profesional Especifica. Comen-
z6 a funcionar al inicio del curso 2002-2003 e imparte docencia en la actualidad
a 16 grupos de la Educaciéon Secundaria Obligatoria, 2 grupos de Bachillerato,
2 grupos de un Ciclo Formativo de Grado Medio, 1 grupo del Programa de
Cualificacién Profesional y 2 grupos de Aula Enclave, formados, estos tltimos,
por alumnos con trastornos generalizados de desarrollo. En suma, el total de
alumnos del centro es de 485, distribuidos en 23 grupos.

Elinstituto esta ubicado en el populoso barrio de La Cruz Santa, en la peri-
feria de Los Realejos, en la vertiente norte de la isla de Tenerife. Se trata de una
zona en continua expansion y con deficiencias en infraestructuras y equipamientos
basicos. La mayoria del alumnado pertenece a sectores de poblacion sin estudios
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(12,5 %) o analfabetos funcionales' (50 %) y con enormes carencias de recursos
basicos. Es muy frecuente que los alumnos presenten problemadticas derivadas
del desempleo, viviendas en malas condiciones de habitabilidad, hacinamiento
de varias unidades familiares, deficiencias en hdbitos de higiene, nutricién, en
afectividad y comunicacién, o también alcoholismo y dependencia de drogas,
llegandose en algunos casos incluso a los malos tratos fisicos y psicologicos. Estos
hechos se traducen en graves situaciones de inadaptacién, absentismo, abandono
del sistema educativo y alteraciones de la convivencia. Todo ello nos coloca ante
un elevado porcentaje de alumnos con una diferencia de dos o mds cursos entre
sus niveles competenciales y los establecidos para su edad.

Por otra parte, un nimero importante de alumnos espera a cumplir los
16 anos para poder marcharse del centro e ir a trabajar o, desgraciadamen-
te, a buscar otras alternativas relacionadas con la pequena delincuencia o el
comercio de estupefacientes. A menudo, estos chicos acuden al centro con el
Unico proposito de pasar el tiempo y de tratar de evitar que los servicios socia-
les intervengan debido a su absentismo, lo que conlleva una continua tension
disruptiva en el aula.

Asi mismo, la zona no cuenta con un equipamiento social suficiente para
las necesidades reales de la poblacién, que carece de recursos especificos para
la insercion social y laboral. Los servicios sanitarios, culturales, educativos, de
ocio y tiempo libre se encuentran alejados de esta poblacién, lo que ha llevado a
la Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias a calificar a estos barrios
como zona de necesidades especiales.

En ese contexto se enmarca la consideracion del 1es Cruz Santa como Centro
de Atencion Preferente, hecho éste que propicia el uso de metodologias diferenciadas
y articula medidas parala concrecion del curriculo en el centro contribuyendo al
logro de determinados fines, como impulsar un adecuado clima de convivencia,
prevenir el absentismo escolar y promover acciones educativas compensadoras.
Y uno de los recursos que este centro ha puesto en marcha como medida com-
pensatoria es, precisamente, este Plan Lector.

! Seguimos la definicion dada por la UNESCO segtn la cual es «analfabeta funcio-
nal la persona que no puede emprender aquellas actividades en las cuales la alfabetizacion
es necesaria para la actuacion eficaz en su grupo y comunidad y que deberian permitirle
continuar haciendo uso de la lectura, la escritura y la aritmética al servicio de su propio
desarrollo y del de la comunidad» (Cassany, Luna y Sanz, 2000).
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LINEAS GENERALES DEL PROYECTO
SUPUESTOS TEORICOS

Describiremos sucintamente las directrices que encauzan nuestro trabajo
ya definidas en otro lugar (Rios Cruz, 2010). En primer lugar, entendemos que la
lecturay escritura son elementos imprescindibles en la formacion del alumnado
y estan vinculadas a todas las areas. Por tanto, el trabajo en torno a estas destre-
zas es un asunto colectivo que debe ser atendido desde los distintos departamentos.

Por otra parte, a modo de puntualizacion tedrica, entendemos que leer es
no sélo comprender, sino también interpretar. El lector es un sujefo activo que usa
sus experiencias personales para interpretar lo que lee, poniéndolo en relaciéon
con su conocimiento del mundo o con otros textos conocidos y enriqueciendo,
con cada lectura, su intertexto lector (Mendoza, 2001).

Por 1ltimo, las propuestas de trabajo reflejadas en el proyecto huyen de
planteamientos utopicos y alejados de la realidad. Entendemos que desde el centro
educativo se deben aportar aquellas lecturas que permitan al alumnado conocer
distintas formas de expresion, distintos géneros y discursos, asi como establecer
relaciones entre unos y otros. Y somos nosotros, los docentes comprometidos
en el desarrollo del proyecto, los responsables de hacer de nuestros alumnos
unos lectores competentes capaces de enfrentarse, con las destrezas adquiridas, a
cualquier tipo de texto.

PRACTICA DOCENTE

Actualmente, nuestro proyecto se vertebra en torno a tres ejes fundamen-
tales: el trabajo por departamentos, las lecturas dentro del horario lectivo y las
acciones en momentos ocasionales con motivo de alguna celebracion. Todas estas
actividades son complementarias, de modo que la accion lectora en determina-
dos dias del curso no aparece aislada, sino que forma parte de un conjunto de
medidas que componen nuestro proyecto de trabajo.

Los objetivos de lectura senalados por Isabel Solé (leer para obtener una
informacién precisa; para seguir unas instrucciones; para obtener una infor-
macién general; para aprender; para revisar un escrito propio; por placer; para
comunicar un texto a un auditorio; para practicar lectura en voz alta; para dar
cuenta de que se ha comprendido; Solé, 2001) han servido como referentes para
el trabajo lector de los distintos departamentos. Cada uno de ellos escoge las
distintas finalidades dependiendo del drea de conocimiento de la que se ocupe,
por lo que habra departamentos que puedan abordar la lectura atendiendo a la
mayor parte de los objetivos, mientras que otros sé6lo podran asumir algunos de
ellos. Los departamentos cumplimentan los datos requeridos para una evaluacion
que se realiza dos veces en el curso, de modo que en el tercer trimestre hacemos
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una valoracién conjunta acerca de los objetivos, destrezas y tipos de actividades
que se han llevado a cabo desde las distintas dreas en cada nivel educativo, y,
para simplificar y hacer mas visibles las estrategias que consideramos y hemos
detectado como importantes, las hemos sintetizado en el siguiente esquema:

- Lectura de todo tipo de textos para la mejora de la comprension lectora y, especial-
mente, de aquellos que pueden mejorar el rendimiento de los alumnos en
el area propia;

- Lectura en voz alta, compartida y guiada: 1alectura en alta voz estd relacionada con
una microhabilidad especifica y fundamental en la comprension lectora;

- Lectura autonoma de textos relacionados con el drea: biografias, revistas especializa-
das, ensayos de divulgacion, etc.;

- Sesiones de formacion de usuarios de la biblioteca sobre fondos especificos del drea,
organizacion, clasificacion, etc.;

- Sesiones practicas de busqueda de la informacion tanto en soportes bibliograficos
como con el uso de las nuevas tecnologias.

Respecto a las acciones ocasionales con motivo de alguna celebracion,
habria que destacar que todos los grupos del centro participan de distintas lec-
turas, dependiendo de los niveles, en la hora de tutoria. El texto va acompanado
de unas actividades que responden a una serie de destrezas necesarias para la
adecuada recepcion del texto:

- Comprender globalmente: capacidad de identificar la idea principal o general.

- Obtener informacion: capacidad para localizar y extraer una informacién.

- Elaborar una interpretacion: capacidad para formular una hipétesis sobre el sentido
del texto y realizar inferencias a partir de la informacién escrita.

- Reflexionar sobre el contenido de un texto: capacidad para relacionar el contenido
del mismo con el conocimiento y las experiencias previas, usando otros
conocimientos no explicitados en el texto.

- Reflexionar sobre la forma vy la estructura de un texto: capacidad de relacionar la for-
ma y la organizacién con la actitud e intencién del autor y con los efectos
que causa en el lector.

A este respecto debemos anadir que el equipo responsable del proyecto
facilita al profesorado las respuestas a todas las actividades y que anade infor-
macién anexa sobre lo que se pregunta. Este trabajo ocasional, que evaluamos
una vez terminada la actividad, debe servirnos (y asi lo entendemos), no como
un examen en el que controlemos si los alumnos saben realizar las cuestiones
propuestas o no, sino como un medio para desarrollar, tomando el texto como
excusa, esta serie de destrezas cognitivas.

Lalabor lectora en el centro se completa con la intervencion de un equipo
de cinco profesoras en las aulas una vez a la semana. Los textos son escogidos por
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este equipo y su objetivo no es otro que acercar al alumnado de la Eso una serie
de lecturas amenas que atrapen su atencion y resulten del agrado de la mayor
parte de ellos. Después de la mediacion, cada profesor facilita la informacion
necesaria (recabada con una simple votacion entre los alumnos a mano alzada,
que refleja en un cuestionario donde también anade sus observaciones) con el
fin de evaluar si la lectura ha cubierto nuestras expectativas.

En este trabajo nos centraremos, precisamente, en un analisis de los datos
recogidos, deteniéndonos en estos dos tltimos aspectos de la intervencién edu-
cativa con el propésito de profundizar en aspectos relacionados con la recepcion
lectora por parte del alumnado.

RESPECTO A LA RECEPCION DE LOS TEXTOS PROPUESTOS
EN DIAS SENALADOS

A'lo largo de cada ano académico el proyecto contempla la realizacion de
varias acciones de lectura en determinadas celebraciones. Normalmente, todos
los alumnos del centro, junto a sus tutores, realizan este tipo de actividad siete
u ocho veces en el curso, desde el mes de noviembre hasta el de mayo. Todas las
propuestas estan pensadasy elaboradas atendiendo a los niveles del alumnado y
al desarrollo de las destrezas que apuntdbamos mas arriba. Sin embargo, como
hemos podido comprobar, los resultados obtenidos son desiguales, esto es, un
mismo nivel puede presentar diferencias en lo relativo a la recepcién del texto
y, también, existe una gran divergencia en cuanto a la acogida de la actividad,
dependiendo del dia que se celebre. Veamos en qué radican estas diferencias.

En el mes de diciembre, por ejemplo, se elaboran materiales con la finalidad,
por un lado, de dar a conocer a los alumnos la Carta de Derechos Humanosy, por
otro, mostrarles casos en los que estos derechos se conculcan. De este modo, se
les presentan asuntos relacionados con la miseria, la explotacion infantil o, para
los mayores, por ejemplo, el papel de la mujer como arma de guerra.

Pues bien, se puede dar el caso, como asi ha sido, de que en un mismo
nivel, donde todos los grupos han trabajado el mismo texto, con las actividades
propuestas, el grado de acogida del texto sea muy diverso. Puede ocurrir, por
ejemplo, que los tutores de algunos cursos valoren con una puntuacién alta el
desarrollo de la actividad, la participaciéon y el debate que se ha generado en
torno al tema propuesto y, que, sin embargo, otros tutores, con el mismo texto,
con idénticas actividades y alumnos del mismo nivel educativo, no obtengan los
mismos resultados. Los argumentos que se esgrimen para dar una explicaciéon a
la valoracién adversa radican, principalmente, en que el texto resulté aburrido
o poco adaptado a las capacidades del alumnado. A la hora de interpretar estos
datos, con la finalidad de mejorar el Plan Lector, hemos de tener en cuenta que,
normalmente, son los mismos grupos, con los mismos tutores, los que presen-
tan problemas en este tipo de actividades. Por tanto, creemos que la figura del
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mediador es una pieza clave para ayudar al alumnado en la comprension y el
trabajo con el texto. A este respecto obsérvese la reveladora figura 1, realizada
con motivo del Dia de los Derechos Humanos, en el que se refleja la opinién del
profesorado (los tutores) sobre el interés del texto y sus posibilidades diddcticas.

Por otra parte, como indicabamos mas arriba, unos textos —con sus ac-
tividades— tienen mds éxito que otros. Asi, la celebracion del Dia del Libro o
el Dia de Canarias suele presentar una valoracién muy alta en todos los niveles
frente a, por ejemplo, el Dia de la Ciencia en Favor de la Pazy el Desarrollo. No
obstante, este estimulo sobre el alumnado puede deberse a que en los dias con
mejores resultados se han usado, preferentemente, textos literarios, mientras
en los otros se combinan articulos periodisticos, noticias, reportajes, etc. Los
intereses del alumnado pueden verse claramente a partir de los datos que nos
muestra la figura 2, que representa las acciones ocasionales realizadas en todo
un curso escolar. Los datos introducidos en los distintos niveles son el resultado
de la media aritmética, por lo que en esta figura no pueden apreciarse las disi-
militudes en un mismo nivel.
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RECEPCION DE TEXTOS EN LAS INTERVENCIONES
SEMANALES EN LOS GRUPOS

El equipo coordinador del proyecto, una vez conocidas las particularidades
del alumnado, disen6 una propuesta general para comenzar a desarrollar esta
linea de trabajo que tendria como objetivo fundamental acercar a los alumnos
determinadas lecturas que fueran de su agrado y que enriquecieran, como
no, su intertexto lector. Asi, para primero de ESO, nos propusimos rescatar los
cuentos tradicionales, pues descubrimos que eran practicamente desconocidos
para ellos o su conocimiento estaba desvirtuado por la enorme influencia de las
versiones de la factoria Disney. En un primer momento fueron los tutores los que
se ocupaban de este tipo de lecturas. La evaluacion de esta practica nos revelo
la ineficacia de esta medida, principalmente, por incompatibilidades horarias y
la escasa disponibilidad del profesor tutor, que debia ocuparse de otros asuntos
relacionados con la accion tutorial o con otras labores vinculadas a diversos pro-
yectos. El equipo directivo del centro —que ha venido apoyando este plan desde
su gestacion— no dudoé en buscar alternativas y adaptar horarios para que el plan
lector tuviera cabida como una actividad prioritaria en nuestro centro. De este
modo, desde el curso 2008-2009 se contempla un horario propio para intervenir
en las aulas una vez a la semana. Es enorme el respaldo de todo el profesorado,
pues alguna vez se le detrae una hora de su materia para esta actividad lectora.
También debemos senalar la enorme complejidad horaria que entrana alternar
los dias de lecturaylas reuniones de departamentos de los profesores implicados,
consecuencia de una falta de prevision por parte de los responsables educativos
de la Consejeria de Educacion, que no contemplan en el horario del alumnado
ningun espacio para la lectura, aunque impongan, paradéjicamente, que haya
un plan lector de centro.

La acogida de estas primeras lecturas en las aulas de primero de ESO —aun
salvando las dificultades expuestas anteriormente— fue excelente. Los alumnos
se mostraban interesados por estas lecturas y deseaban que se mantuvieran se-
manalmente, como lo demuestran los graficos reproducidos en las figuras 3y 4,
asi que poco a poco fuimos adquiriendo para la biblioteca voliimenes con relatos
que han formado parte de nuestra cultura y de la memoria colectiva durante
generaciones.

Para segundo de Eso nos propusimos ofrecerles lecturas sobre los perso-
najes mas relevantes de la mitologia clasica, por lo que adquirimos versiones
adaptadas. Asi, pues, intercalamos para estos grupos cuentos tradicionales con
relatos mitolégicos. En tercero de Eso, comenzamos con algunas lecturas cortas
de escritores como Cortazar o Garcia Marquez, combindandolas con relatos de
Roald Dahl o Gonzalo Suarez. En cuarto de Eso alternabamos relatos que ya
sabiamos que tenian éxito entre el alumnado de tercero con otros previstos para
estos alumnos. La experiencia nos fue senalando la mayor o menor adecuacion
de unas y otras lecturas. En principio, la valoracién del alumnado fue muy acep-
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table, aunque el equipo seguia trabajando en la busqueda de otros textos para
asignarlos a los distintos niveles. Reproducimos los diagramas (figuras 5, 6, 7y
8) con las valoraciones de los alumnos sobre las lecturas en las aulas y, ello nos
permitira computar la acogida que los relatos tuvieron en los niveles educativos.

Poco a poco fuimos introduciendo nuevas lecturas para cada nivel y susti-
tuyendo aquellas que no eran del gusto del alumnado. De este modo, primero
de ESo continué con los cuentos tradicionales; segundo, con relatos mitologicos;
tercero, con relatos de amor; y cuarto, con distintos géneros y textos que entra-
naran algo mas de dificultad.

Durante dos cursos, ésta fue la pauta que marcé nuestro trabajo en las aulas.
Sin embargo, los resultados del primer trimestre del curso 2010-2011, en relacion
con las lecturas en primero de Eso, no fueron los que esperabamos, lo que nos
obligb a introducir nuevos textos en los grupos. Hay que senalar que ese ano
aumento6 considerablemente el nimero de alumnos matriculados en este nivel,
por lo que los grupos, ademas de contar con dos o tres alumnos que presentaban
problemas de disciplina, eran muy numerosos. Asi pues, incluimos la actividad de
teatro leido, pues el curso anterior habiamos comprobado la enorme aceptacion
de este tipo de textos entre los chicos. Y, si en el primer trimestre este alumnado
presentaba problemas por falta de atencion y desinterés, a partir de enero, con los
nuevos textos, pudimos comprobar que la tarea lectora se vio favorecida no sélo
por el atractivo de los textos sino, probablemente, por el interés de los alumnos
en encarnar a los distintos personajes.

En lo relativo a segundo de Eso, también pudimos comprobar que los chicos
se aburrian con las narraciones sobre mitologia clasica que teniamos preparadas.
Hasta ahora, la experiencia habia sido positiva con la lectura de estos textos.
Quizds también influyera el hecho de que seamos las mismas personas las que
los leemos ano tras ano, y puede que nosotras mismas hayamos empezado a
sentir cierto tedio, resintiéndose nuestra labor por este motivo, dato éste muy
revelador, de nuevo, sobre la enorme importancia que tiene el mediador en la
lectura escolar.



LECTURA LITERARIA Y MOTIVACION EN SECUNDARIA 149

1° ESO 2°ESO
El palacio sepuitado [N Hércules NI
El marido, la mujery el periquito I Teseo [N
El hombre que meti6 a su mujer en un frasco [ININIEGEGGG_G_—_—_—N Las monedas de oro [N
El califay el asno [N La aparecida [N
Las monedas de oro I Ulises [I——
La aparecida [T Aquiles [T
La mata de albahaca [N El califay el asno [N
Verdezuela [N El cofre volador [N
Piel de piojo NN La princesa con ojos de gacela [N
Una tarta de miel y agua de rosas [N  iist0ria de una tarta de miel y agua de rosas [N
Aquiles NG o 1 2 3 4 s
Ulises N

o
-
[
w
a
o

Figuras 5y 6.

3°ESO 4 ESO
Acefaiia I

Acefalia
Historia veridica

Historia veridica
Propiedades de un sillén

Propiedades de un sillén

Instrucciones para dar cuerda a un reloj [N

Patio de tarde

Instrucciones para dar cuerda a un reloj
Patio de tarde
Teseo

El gran gramatizador automatico

El hombre del paraguas [

El gran gramatizador automatico _
S6lo vine a hablar por teléfono [N
El cadaver parlanchin [ NG

0051152253354455

Sélo vine a hablar por teléfono
Las monedas de oro

La aparecida

)
S
o
o
~
»
@
©
»
@
I
>
o
o

Figuras 7y 8.

En cuanto a cuarto de Eso, detectamos que los cuentos de la Edad Media
(textos adaptados de fabliaux, del Cantar de Roldan, etc.) ya no gustaban tanto
como antes. Quizas esto obedeciera al mismo motivo que menciondbamos ante-
riormente. No obstante, en este nivel encontramos ciertas reticencias: actitudes
reacias hacia lalectura bien por perder una clase de otra materia mas interesante,
bien porque no habian sido avisados de su hora correspondiente de lectura y
estaban entregados a otras actividades... Sea como fuere, se hizo necesario, pues,
poner orden a este problema organizativo que tanto mermaba la labor lectora.

En tercero de Eso, sin embargo, no hubo ningun problema y los relatos de
amor, que también leemos desde hace anos, siguen teniendo el mismo éxito de
siempre. Reproducimos (figuras 9, 10, 11 y 12) los diagramas realizados con los
datos obtenidos de la valoracion de los alumnos sobre las lecturas —narrativa y
teatro— realizadas durante el curso 2010-2011.
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Por ultimo, y con el propésito de dejar patente la enorme acogida de las
lecturas escogidas —todas ellas textos teatrales— para todo el alumnado de Eso,
reproducimos el ultimo grafico (figura 13) realizado recientemente, en el primer
trimestre del curso 2011-2012. Dado que la mayoria de esas obras dramaticas son
extensas, tuvimos que organizar los horarios de tal modo que cada grupo contase
con dos sesiones para la lectura de la obra completa.

CONCLUSIONES

Es evidente que este Plan lector estd sometido a una continua evaluacién,
hecho que nos permite redisenarlo de acuerdo con los indicadores obtenidos a
partir de los distintos informes, emitidos tanto por el profesorado como por el
alumnado. Los cambios producidos a lo largo de estos anos con respecto a las
lecturas estan precisamente motivados por estos testimonios de indudable valor.

Los textos previstos para las diferentes edades han tenido que cambiarse
porque también han cambiado los intereses del alumnado. Un relato puede ser
bien acogido en un grupoy, en cambio, en otro no, dependiendo de las particu-
laridades del alumnado, sus preferencias y la composicion del grupo-clase. Esto
demuestra que el lector tiene un papel activo en la lectura, que la recepcion de
la misma dependera de sus experiencias lectoras anteriores, de sus intereses y de
los condicionamientos en los que se encuentra inmerso.

Aunque no con la frecuencia que nos gustaria, algunos alumnos han acu-
dido a la biblioteca en busca de algunos de los textos —o de otros similares—
que hemos leido en clase. Evidentemente, este espacio es un apoyo decisivo para
el Plan lector, si bien s6lo puede ser usado por el alumnado en el horario de
recreo (gracias al voluntarismo del profesorado) pues carecemos de personal
bibliotecario. No obstante, cada vez es mds frecuente que los alumnos acudan
en ese espacio de tiempo a pedir algun libro en préstamo o simplemente a
sentarse a leer.
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Tampoco debemos olvidar el decisivo papel del mediador que, actuando
de enlace entre el libro y el alumno, orienta, coordina, facilita la comprension
y, sobre todo, puede transmitir entusiasmo (o tedio) por la lectura. El mediador
debe erradicar la lectura practicada como actividad mecdnica, servir de modelo
leyendo a sus alumnos en voz alta, compartiendo el placer de leer por leer, sin
otro propésito que disfrutar de los textos.
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