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1. Justificacion

Leer poesia es un acto que requiere de un convencimiento personal para al-
canzar su goce literario y artistico. En muchas de nuestras aulas se constata
una dificultad por parte del aluomnado de secundaria para comprender el texto
poético y, sobre todo, disfrutar de él. Parece claro que los adolescentes no siem-
pre se muestran interesados en un género tan importante para la formacién de
sus referentes culturales y su formacion lectoliteraria. Es posible que uno de
los obstaculos principales se encuentre en la incapacidad de mucheos jévenes
para hallar un objetivo razonable que les motive a esforzarse en su lectura. El
primer problema que se tiene que resolver en cualquier propuesta didactica
acerca de la poesia es definir un objetivo motivador y, en la medida que sea
posible, compartirlo con los estudiantes. Si toda lectura tiene un objetivo
(Isabel Solé, 1992), parece que para la lectura de poesia el mas adecuado seria
simplemente «leer por placer». Sin embargo, un buen nimero de estudiantes
de secundaria no suelen ni leer poesia, ni activar de forma espontinea todos
los mecanismos y esfuerzos que este acto requiere. La lectura de poesia en el
ambito escolar implica también otros objetivos, entre los que se cuenta «leer
para aprender», en un sentido muy cercano al que los alumnos utilizarian para
estudiar conceptos, ya que implica la comprensién de todos los matices del texto.

Con la intencién de mejorar la situacién de ensefianza y aprendizaje de la
poesia descrita en el parrafo anterior, hemos disefiado una secuencia didactica
que contempla la motivacién del alumnado con la idea de que se asemeje lo
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maximo posible a leer por placer o, por lo menos, que no sea leer aburrién-
dose. Aunque admitimos que el placer en la lectura supone un argumento
no siempre sostenible de forma abierta en las aulas, en nuestras actividades
hemos incluido una serie de elementos motivadores destinados a visualizar
un objetivo no dnicamente académico en la actividad. En primer lugar, la
seleccion de poemas se ha fundamentado en un tema comprensible para el
alumnado, “la guerra y la paz”, y en un nivel de dificultad léxica, gramatical
y conceptual a la altura de los alumnos. Esta seleccién de textos nos inscribe
dentro de un enfoque de la lectura literaria por géneros o por temas. Una de
las mayores ventajas de dicho enfoque es la ampliacién del corpus de textos
disponible, ya que admite una enorme diversidad de producciones que que-
darian marginadas en una formacién intrinsecamente basada en la historia de
una literatura nacional. Dicha diversidad de material donde poder seleccionar
favorece la adecuacion de los textos a la zona de desarrollo préximo de sus
destinatarios. En segundo lugar, la estructura de la secuencia se inspira, de una
forma particular, en el trabajo por proyectos pautado. El conjunto de activi-
dades de aprendizaje concluye con un producto, un disco compacto, donde
se recogeran todas las versiones en PowerPoint de los poemas elaboradas por
los alumnos. Por consiguiente, la secuencia contempla algunas actividades de
resolucién abierta y diversos momentos en los que resulta vital la creatividad
de los alumnos. En tercer lugar, la secuencia estd pensada para ser desarrolla-
da en pequeiio grupo, aunque admitiria el trabajo individual. Finalmente, el
uso aplicado de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC)
en el aula de literatura resulta casi siempre motivador para los alumnos. En
este caso, el uso de la grabadora de sonidos, la posibilidad del tratamiento
de imagenes, el uso de Internet y el soporte en PowerPoint, que podria ser
transferible al soporte de video digital, ofrecen una dimensién ladica a la
recepcién poética que nos parece muy acorde con su finalidad originaria.

2. Caracteristicas de la recepcion del texto poético.

En la actualidad hay abundantes trabajos que describen el proceso de re-
cepcién lectora asi como sus diferentes fases y las estrategias de lectura que
debe desarrollar un lector competente (Mendoza, 1998 y 2004; Solé, 1992;
Ramos, 2006). En sintesis, el proceso se inicia antes que la propia lectura,
ya que el lector, a través de las marcas del paratexto y de sus conocimientos
previos, elabora una anticipacién intuitiva de lo que puede hallar en un
determinado texto.



La riqueza del intertexto lector (conocimientos sobre el autor, el contex-
to, el género literario al que pertenece, los textos que le son parecidos, las
posibles intertextualidades percibidas, etc.) contribuye de forma eficiente
a generar un plan de lectura lo mas completo posible. Ese plan de lectura
resulta vital para ir acoplando todos los elementos que paulatinamente aporte
el texto. Sin un plan, el camino se hace mas tosco y complicado. Cuando se
emprende la lectura, todos los elementos que se van desgranando colaboran
a la formulacidn de hipdtesis. Esas hipotesis son simplemente propuestas de
continuacién que el lector espera por todo lo que ha comprendido hasta el
momento. Poco a poco, el texto va aportando datos que, en ser reconocidos
por el lector, pasan a ser explicitaciones. Estas conllevan directamente a
inferencias sobre el argumento, significado, intencién del texto. Las infe-
rencias ya son concreciones con justificacién textual, representan un saber

avalado por el propio texto y suponen la confirmacién o la refutaciéon de

determinadas hipétesis anteriores.

A medida que avanza el proceso, y ya llegando al final de la lectura,
el lector deberia realizar una comprension y una interpretacién del texto.
Estos dos conceptos resultan muchas veces dificiles de separar ya que, en el
fondo, afectan a la globalidad del texto. En nuestro trabajo entenderemos
por comprensién aquella idea mds cercana a la literalidad, al significado
directo de las palabras que conforman el texto. Reservaremos el concepto
de interpretacion para la integracién de esa comprension dentro del sistema
de referencias culturales del individuo extrayendo el miximo significado
connotativo del texto. No escapard al lector que en literatura, y muy es-
pecialmente en poesia, el peso de la connotacién es trascendental para el
éxito en una lectura. En lineas generales se debe entender dicho proceso
como una recurrencia de las diferentes fases ya que, evidentemente, cada
inferencia genera una modificacién en la comprension e interpretacién
parcial y obliga al buen lector a generar nuevas hipétesis de continuacién
hasta la consecucién de todo el texto.

Compartimos plenamente las sugerencias de los estudios citados ante-
riormente y valoramos sus implicaciones did4cticas, si bien creemos que
el texto poético suele presentar una serie de caracteristicas que obligan a
adaptar el modelo lineal clasico que rige el disefio de muchos ejercicios de
lectura (antes de la lectura, durante la lectura y después de la lectura). He
aqui una serie de factores a tener en cuenta:

El texto poético suele ser breve, al menos, mucho mas breve que las
novelas, el teatro o la mayoria de textos expositivos que leen los estudiantes
en el instituto. La brevedad conlleva una gran ventaja practica, ya que el
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tiempo de las sesiones de clase es casi siempre limitado. En consecuencia,
textos excesivamente largos no pueden ser leidos integramente en una sesmn
ordinaria. En cambio, la poesia si que ofrece esa posibilidad, incluso permite
leer diversos textos en una misma sesion. Sin embargo, en éste género |4
brevedad va asociada a la necesidad casi perentoria de releer para acceder
al sentido.

El texto poético, ademds de ser breve, ofrece una gran concentracign
de elementos simbélicos. El lenguaje utilizado pocas veces es descifrable ep
su sentido literal, por lo que requiere de una gran habilidad para detectar e
interpretar satisfactoriamente el sentido connotativo de las expresiones. [ 3
capacidad para efectuar inferencias y relacionar lo leido con los conocimientos
previos resulta central para llegar a ser competente en este género.

En el texto poético se percibe de una forma muy clara la importancia
de la forma en la expresion literaria. La simple distribucién espacial del
material linglistico en versos, la presencia de rimas y otros efectos de ritmo
suponen el reconocimiento de que nos hallamos ante un texto particular,
Asimismo, reclama la activacién de los conocimientos intertextuales acerca
de todos esos rasgos formales.

Aunque se presente de formas diversas, el género poético tiene una pre-
sencia universal bajo formas comparables y muchos. de los temas también
pertenecen al imaginario humano universal. De esta manera entendemos
que se ofrece una gran posibilidad de tratar comparativamente los textos,
observar intertextualidades y ampliar el intertexto del alumnado.

Los tres primeros factores desarrollados requieren que el lector de poesia
relea los textos con asiduidad para apreciar paulatinamente las potencia-
lidades que le ofrece. En la figura adjunta, ilustramos el proceso de lectura
de una poesia construido sobre la relectura, de ahi la reaparicién del poema
a lo largo del proceso.
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Proceso de lectura de fz poesia

Fases del proceso de lectura. Cuadro 1



En primer lugar una impresién inicial, una primera lectura. A continua-
cién, el receptor podria desplazar su atencién sobre diferentes componentes
del texto, ya sean formales, ya refieran a zonas del texto susceptibles de
inferencias. Esta fase de recepcion, que hemos denominado rescate del detalle
no es lineal ni homogénea, porque cada receptor dedicara mas tiempo a de-
terminados aspectos y recorrera el texto en un camino diferente. Finalmente,
la interpretacion global se basa en una relectura complera integrando todos
los elementos. Mas alla de rasgos y rituales personales, el lector de poesia
suele ser un analista que lee y relee el texto construyendo su interpretacién
en una especie de espiral. Esta particularidad de la lectura poética nos obli-
ga a disefiar secuencias de recepcion donde sea posible e incluso necesario
releer, volver sistematicamente al mismo texto para practicar el camino
en espiral, siempre con actividades diferentes que ayuden al desarrollo del
proceso. De ahi que, en la filosofia de la secuencia que presentaremos, cada
grupo de alumnos trabaje sistematicamente sobre un corpus muy reducido
de textos (de dos a cuatro), pero lo haga de forma intensa. Partimos de
la hipétesis que solo se podrd completar y aprender significativamente el
proceso cuando se hayan vivido todas las fases en diferentes momentos de
ensayo. Si en la prictica de aula el alumno ve pasar textos continuamente
delante suyo y solo se ejercita en la primera lectura y la discusién con el
profesor, dificilmente accedera a la autonomia y al placer lectores.

3. Organizacion de la secuencia didéctica

Antes de desarrollar la secuencia diddctica, deberiamos reflexionar aten-
tamente sobre los diferentes matices de este concepto. Gérard Langlade
(2001) nos ofrece una definicién muy acorde con nuestro pensamiento: «elle
organise, sur un ensemble de séances, des activités de lecture et d’écriture
visant a faire acquérir a des éléves clairement identifiés un certain nombre
de savoirs et de savoirs-faire préalablement définis». De esta definicién
podemos extraer una serie de implicaciones fundamentales:

Se trata de una actividad extensiva que se desarrolla durante un cierto
espacio de tiempo, lo que permite una progresién en los aprendizajes y una
adaptacién a los ritmos de los alumnos.

Comprende actividades de lectura y de escritura, por lo que los alumnos
son receptores pero a la vez emisores de mensajes orales y escritos. Estos
mensajes pueden tener un caracter reflexivo u organizativo del conocimiento
0, en determinados casos, un valor creativo.
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La accién didactica estd destinada a un grupo concreto de alumnos
claramente identificados. Obviamente, la difusiéon de una propuesta co-
mo esta no puede contemplar todos los posibles contextos de aplicacion,
afirmacién que en muchos casos se olvida en las publicaciones didicticas.
En este sentido, en el disefio de nuestras actividades se pretende ofrecer
el maximo de opciones al profesorado para que adapten la idea global a
su realidad particular. Solo si el profesorado responsable de un grupo de
alumnos se apropia de la filosofia, concreta y recontextualiza el contenido,
ademads de la secuencia de actividades, podré lograrse el éxito en la accién
didactica. Por lo tanto, aunque hayamos confeccionado una serie de fichas
(Ambros y Ramos, 2007a y 2007b), éstas no suponen recetas infalibles, sino
nuestro punto de llegada en el momento de redaccién del presente trabajo.
Posiblemente, para funcionar con acierto, nuestro punto de llegada deberia
ser el punto de partida de cada profesor.

La secuencia didactica debe tener, como minimo, una doble coberencia
basada en los saberes conceptuales y en los procedimentales. En nuestro
caso, la coherencia conceptual (que desarrollaremos en el apartado 4)
vendria dada a través de los poemas de una misma temadtica: tema de la
guerra/paz, perfectamente identificable por parte de los alumnos. De forma
complementaria, a lo largo de las actividades se potenciarian una serie de
estrategias de lectura (desarrollados en el apartado 5) que generarian la
coherencia procedimental.

4. Activacion del intertexto experto: qué saberes conceptuales se
requieren para la recepcion de estos textos poéticos

Cada experiencia de lectura resulta tnica y, a su vez, requiere la activacién
de un determinado grupo de saberes del intertexto lector (Mendoza, 20071).
En este sentido, aquello que debe saber el lector para resolver cualquier
situacién de lectura seria una infinidad de componentes. Desde una pers-
pectiva formativa, s6lo podemos aspirar a desarrollar las capacidades de los
alumnos para hacerlos cada vez mas competentes, potenciando actividades
que impliquen la puesta en funcionamiento de forma aplicada de los saberes
fundamentales para la consecucion de una lectura satisfactoria.

Desde este punto de vista, elaborar una lista de los saberes necesarios
para la lectura de todos los poemas relacionados con este tema resulta una
temeridad a la cual no nos someteremos. Creemos que resulta mucho mas
adecuado observar qué elementos resultan pertinentes en la recepcion de



textos poéticos y ejemplificarlos con el corpus' del que nos hemos dotado,
utilizando en muchos momentos la filosofia comparatista, ya que la com-
paracion resulta en muchos ¢asos la mejor herramienta para hacer destacar
ciertos aspectos literarios que, aisladamente, parecen intranscendentes.

Para la presentacion de las caracteristicas significativas se precisa de
una estructura que siente las bases sobre las cuales describir y comparar los
textos. Teniendo en cuenta que nos encontramos ante un género literario,
hemos decidido incorporar los bloques de analisis que se desprenden de
los trabajos de Schaeffer (1989) y Canvat (1999), que han sido asimismo
recopilados y descritos ampliamente en Ramos (2006). Para facilitar la lec-
tura, presentaremos cada uno de estos cinco bloques con una breve resefia
de su contenido fundamental.

4.1.- Anclaje institucional

Este factor, introducido por Karl Canvat, nos recuerda que cualquier muestra
literaria y cultural se inscribe en un contexto histérico con sus peculiaridades.
Cuantas mds pistas tenga el lector de ese contexto mas facilidades tendra
para reconocer las marcas oportunas del poema en cuestion. La primera
fuente de informacion radicaria en el tema de la guerra, lamentablemente tan
extendido en nuestros dias que suponemos que es dominado por cualquier
adolescente. Todo el mundo sabe qué es la guerra y sus consecuencias mas
o menos generales. De todas maneras, nuestros textos serian divisibles en
dos grandes bloques.

Por una parte, hay algunos poemas que aunque estén motivados por una
guerra en concreto, serian perfectamente aplicables a otras guerras como
por ejemplo el de Soldados, Desvelo y El durmiente del valle. En este caso,
el conocimiento de los detalles de ese conflicto no es imprescindible para
una recepcién satisfactoria. Por otra parte, existe otro tipo de poemas mas
anclados en un conflicto concreto. En estos casos es imprescindible que el
lector observe el paratexto (titulo, autor, fecha de escritura...) y active los
conocimientos relativos a un determinado conflicto. El caso mas claro seria
el que ofrecen los textos referentes al Holocausto durante la segunda guerra
mundial, pero el caso de Mi hermano era aviador o el de La trinchera tam-
bién precisan ese tipo de informacién que, de no ser activada, implica un
déficit interpretativo. En la selecciéon definitiva por parte del profesorado,

1 El corpus utilizado se recoge en el apéndice 1.
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se debe tener en cuenta esos conocimientos de los alumnos y poner a su
disposicién medios para obtenerlos.

Otro tipo de informacién histérica necesaria (presente siempre en la
recepcion literaria) seria la relativa a los movimientos culturales histéricos
en los que se enmarca el texto. En este nivel, el profesor debe valorar la
necesidad de introducir ese tipo de informacién. Dentro del corpus existe un
texto claramente simbolista, el de Rimbeau, y diversos textos de vanguardia,
como el caso de Appolinaire y cummings por citar algunos.

4.2. El papel del enunciador y del destinatario

La poesia, como cualquier otro mensaje, implica un enunciador y un des-
tinatario. Lo mds frecuente es que el emisor sea detectable por los rasgos
gramaticales del texto mientras que el destinatario resulta un poco mas
volatil. Generalmente, la lirica se caracteriza por el uso de la primera
persona y la identificacioén del narrador con el punto de vista. En muchos
casos, ademads, ese narrador en primera persona es cercano al autor del
texto. Observamos que el punto de vista fundamental expresado en estos
poemas es el del soldado, normalmente poco satisfecho con su situacion y
mds cercano a la derrota que a la victoria. Efectivamente, muchos de estos
autores ejercieron de soldado o vivieron de muy cerca los episodios bélicos:
Ungaretti, Appolinaire, Primo Levi, eecummings y Piniella.

Lo que cambia un poco mas es el destinatario, que en muchos casos
también es explicito. Algunos de estos poemas se conciben como una carta
o mensaje del soldado hacia la familia, autoridades, etc. por lo que se les
cita literalmente (cummings escribe a su amante, Vian al presidente de la
Republica y Levi a sus conciudadanos). Observar el destinatario del poema,
sobre todo en los casos en que estd explicito, nos ayuda a entender el tono
y las palabras preferidas, por lo que hay que fomentar la observacién de
este elemento entre los aprendices.

4.3. Funcion de los textos

Si todo proceso comunicativo tiene una funcién, la poesia, mas alla de la
funcion estética, intenta transmitir un mensaje. Dejando al margen el poema
de Rimbeau, que seria discutible, lo cierto es que la mayoria de poemas del
corpus expresan su rechazo a la guerra, sobre todo desde el punto de vista



de los actores principales, los soldados. Evidentemente existen en el mundo
textos que fomentan la violencia, el odio y la guerra, pero afortunadamente
estan excluidos del sistema escolar, por lo que no caben en nuestra pro-
puesta. Al margen de las proclamas de Tucholsky y Vian, que expresan una
ideologia antibelicista, el resto de textos muestran la poca sintonia entre los
deseos y necesidades nacionales (ganar territorios, defender el honor de la
nacion, morir como héroes...) con los intereses de los soldados hacinados
en el barro (estar con sus amantes y familias).

4.4. - Elementos formales (sintaxis)

Todo género poético se inscribe en una tradicién que lo lleva a utilizar
o descartar ciertos parametros formales. La poesia seria posiblemente el
género donde las exigencias formales han sido més estrictas a lo largo de
la historia, pero también donde mas se rompieron a lo largo del siglo xx.
El primer elemento formal que debe activar todo lector de poesia es la ob-
servacién de la estructura métrica y ritmica de los poemas. En la medida
que la mayorfa de los poemas de la muestra son traducciones, hay que
subrayar a los alumnos las dificultades de transponer métrica, rima y ritmo
de una lengua a la otra. De todas formas, en el corpus existen muestras de
la més estricta regularidad métrica (el soneto de Rimbeau), otras donde la
estructura estrofica y métrica resulta claramente identificable (E/l desertor,
La trinchera...) y en la posicién opuesta, diferentes formas de verso libre,
donde cummings seria el maximo exponente.

A través de la motivacién del trabajo, se puede profundizar en las conse-
cuencias significativas que implica el uso de diferentes estructuras métricas
e incluso de su subversion. En este sentido, un elemento muy relacionado es
el uso de signos de puntuacién y de las mayusculas, por ejemplo. La obser-
vacion de estas marcas textuales conlleva implicaciones interpretativas.

Otro factor que puede ser analizado y comparado en estos poemas es su
estructura interna. En lineas generales se trata de poemas breves, por lo que
existe una gran concentraciéon de elementos y de secuencias estructurales.
De todas formas, uno de los elementos mas destacables es la presencia de
una secuencia de conclusién/resolucién en la dltima idea del poema (dltimo
o ultimos versos). Sea cual sea la tipologia textual predominante, se reserva
la explicitacion definitiva del mensaje para el final: cammings no expone
sus anhelos hasta al final, donde los contrapone con los de sus familiares;
Apollinaire reserva la imagen mas emotiva para el final (la muerte de los
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amigos); Brecht reserva para el final el desenlace de la aventura de su
hermano (la tumba); Rimbeau no desvela explicitamente la muerte de su
soldado hasta el altimo verso.

A diferencia de los textos explicativos, por ejemplo, el lector de poesia
debe mantener su atencién hasta el final, donde, si esta concentrado, podra
resolver muchos de los enigmas que se le han ido creando.

Un daltimo elemento sintdctico que quisiéramos destacar es la tipolo-
gia textual dominante en cada uno de los textos, que en nuestro corpus
aparece bastante variado. Que pasa es un poema basicamente descriptivo,
estructurado en la concatenacién de elementos presentes en la visién o pen-
samiento del emisor. Mi hermano era aviador se estructura sobre una base
narrativa en la que se perciben nitidamente presentacién, nudo y desenlace.
El desertor, en cambio, se desarrolla sobre una estructura argumentativa
en la cual se van incorporando diversos argumentos para fundamentar la
tesis del poema: hay que desertar. Shema, finalmente, se asemeja a un texto
instructivo/exhortativo en el cual el poeta busca directamente una reaccién
de su pueblo. Resultaria un buen ejercicio observar como diversos autores
han creado textos asentados sobre tan diversas tipologias textuales para
conseguir unos objetivos curiosamente muy cercanos.

4.5. FElementos tematicos (semantica)

Teniendo en cuenta que los poemas de nuestro corpus mantienen una rela-
cién tematica, hay que esperar una cierta recurrencia de conceptos relativos
al tema de la guerra: muerte, armamento, dolor, heridas, sangre, cuerpos
masacrados, soldados, poder... En lineas generales, la mayoria de poemas
contienen una carga semantica relativa a dicho tema que puede ser resegui-
da y estudiada por el alumnado como estrategia para desarrollar un tema.
El vocabulario especifico relativo a la guerra no les supone una dificultad
excesiva porque lo suelen reconocer rapidamente.

En nuestro corpus se observa la relacién del tema principal con otros
que se conectan {ntimamente con él. El mds destacable seria la presencia de
la familia (en la mayoria de los casos por ausencia o contraposicion). Los
poemas de cummings, Apollinaire, Brecht, Vian, Tucholsky y Amat Piniella
apelan directamente a la familia como argumento en contra de la guerra.
En un par de casos —cummings y Ungaretti— la referencia contiene mas
claramente el sentimiento amoroso, que en el primero llega al erotismo.

Otro de los temas recurrentes es la presencia de la naturaleza como



fuente de imdgenes o marco de la accién. Hay que reconocer que esta carac-
teristica seria aplicable a la mayoria de produccién poética, pero no es esta
una razoén para dejar de fomentar su observacién por parte de los alumnos.
El locus amoenus es el marco que describe Rimbeau, Apollinaire utiliza la
presencia de elementos naturales habituales para recrear una sensacién de
normalidad al hecho anémalo de la guerra.

En otro orden de cosas, el lector percibe en estos textos diferentes tipos
de contextos e imdgenes, que en algunos casos son ficilmente visualizables
por su valor denotativo mientras que en otros casos su caricter abstracto o
connotativo implica un esfuerzo inferencial mayor por parte del lector. Esta
caracteristica del texto afectard directamente a la posibilidad de efectuar
una traduccién visual de éste mis o menos directa, tal como veremos en
el apartado 5.6.

5. Las estrategias de lectura como nucleo procedimental

Todo lector competente, simultineamente a sus conocimientos intertextuales,
ha desarrollado una serie de estrategias que le permiten resolver exitosamente
diferentes problemas que pueden ir surgiendo a lo largo de la lectura. El
principal de ellos es, sin lugar a dudas, el vacio comprensivo, las lagunas de
comprensién que, si pasan a ser demasiado extensas, pueden hacer fraca-
sar una determinada lectura. Diversos autores (Solé, 1992; Hebert, 2003;
Nicet, 2005) expresan la necesidad de que estas estrategias sean ensefiadas
y trabajadas incluso en las aulas de educacién secundaria, cuando la ma-
yoria de los alumnos han automatizado ya un buen nimero de procesos
mecénicos de la lectura. Sin embargo, a partir de los trabajos antes citados
y de nuestra propia experiencia, podemos trabajar con la hipétesis inicial
de que muchos de los déficit que presentan nuestros adolescentes pueden
ser atribuibles al bajo dominio de estas estrategias de lectura.

Para la definicién del concepto seguiremos la obra de Isabel Solé (1992)
que ha sido muy difundida entre el profesorado: «La estrategia tiene en
comtin con los demas procedimientos su utilidad para regular la actividad de
las personas, en la medida en que su aplicacién permite seleccionar, evaluar,
persistir 0 abandonar determinadas acciones para llegar a conseguir la meta
que nos proponemos». La autora compara las estrategias con sospechas
inteligentes, de forma que no detallan ni prescriben totalmente el curso
de una accién. Implican la existencia de un objetivo y la consciencia por
parte del lector de que existe dicho objetivo. Paralelamente, el lector debe
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controlar el propio proceso y modificarlo si fuera necesario.

Para conseguir que los alumnos las aprendan se deben crear situacioneg
donde su aprendizaje resulte transferible a otros casos. Benjamin Nicet
(2005) subraya la necesidad de que los alumnos sean consciente$ de |og
procesos que estdn aprendiendo y que la mayoria de ellos tienen automat;-
zados. Esta explicitacién supone que se dé respuesta al alumno sobre estag
cuatro cuestiones:

- ¢Qué?: Una breve descripcién, una definicién o un ejemplo de la
estrategia a enseflar.

- ¢Como?: Una enseflanza en actividades de la manera como opera la
estrategia

- ¢Por qué?: Una explicacidn diciendo por qué la estrategia es importante
y cdmo su adquisicién ayudari al alumnado a ser mejores lectores.

- ¢Cudndo?: Una explicacién de las condiciones en que la estrategia debe
o no ser aplicada y de cémo evaluar su eficacia.

Puesto que el listado de estrategias susceptibles de ser empleadas seria
extensisimo, nos centraremos en aquellas que hemos aplicado en nuestra
secuencia didactica. Las hemos organizado de manera que cada una de
ellas se focalice en una de las tres fases del proceso de lectura que se han
descrito anteriormente, con el buen entendido que esa divisién no sélo se
fundamenta en su adecuacién a un momento concreto, sino también a la
necesidad de ordenar las actividades de una determinada manera. Aceptando
que cada lector podra utilizarlas segiin sus necesidades, queda claro que
cualquier profesor las puede adaptar a sus propias opciones didacticas. A
continuacién detallamos el listado completo de estrategias:



Impresion general:

Deduccién del significado de las palabras a partir de su morfo-
logia

Activacién de conocimientos métricos
Paréafrasis del texto

Rescate del detalle:

Recitado del poema

Subrayado del poema

Traduccién visual

Interpretacién global:

Comparacién

Retitulacién poemas

Creacién de un cuestionario sobre el poema
Reproduccién de modelos

Estrategias de la secuencia did4ctica. Cuadro 2

5.1.  Deduccion del significado de las palabras a partir de su
morfologia

¢Qué?: Se trata de intentar deducir el significado de una palabra que supone
un vacio comprensivo a partir de la observacion de sus componentes mor-
folégicos. En este sentido, la capacidad de identificar el lexema, la palabra
primitiva y los distintos morfemas del vocablo resultan vitales para el éxito
de la estrategia.

¢Coémo?: En nuestro corpus encontramos muchas palabras que pueden
suponer una dificultad resoluble a través de esta estrategia basica. En el
poema Que pasa aparece la palabra polvorin, que por una simple reduccion
a la palabra primitiva se relaciona con pélvora. Si el contexto nos habla de
un lugar donde se hace guardia, ficilmente se puede deducir que se trata
de un lugar donde hay pélvora. La misma casuistica se puede apreciar en
mi querida vieja con la palabra musnequeras que deriva directamente de
muneca. Algunas veces la relacion no resulta tan evidente ya sea por la
presencia de prefijo, ya sea porque la palabra contiene un claro significado
connotativo. Del primer caso citaremos ensagna de Corrandes d’Exili, en
el que la referencia a sang (sangre) implica el reconocimiento de una per-
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mutacién de sonidos. Del segundo, quizas el mas complicado, tendriamos
una muestra en la versién catalana de La trinchera con la palabra gallegen
(gallean). En esta situacién, a parte de reconocer la palabra primitiva gall
(gallo), hay que comprender el significado de hacer el gallo aplicado a un
ser humano.

¢Por qué?: La estrategia resulta de vital importancia para superar lagunas
léxicas sin tener que interrumpir el curso de la lectura para consultar al
diccionario o al profesor, por ejemplo. La interrupcion de la lectura puede
ser tan dafiina como las excesivas lagunas de comprension si se pretende
asegurar una comprension general del texto (Solé, 1992). Su sistematiza-
cién ayudard, complementariamente, a un aumento del potencial 1éxico
del alumnado lector.

¢Cuando?: En principio, las condiciones de aplicabilidad de dicha estrategia
dependen, basicamente, de la composicidn del vocablo no comprendido.
En una situacién normal, se aplicaria esta estrategia si no se puede deducir
el significado por el contexto, pero siempre antes de saltarse la palabra sin
reflexion.

5.2. Activacidon de los conocimientos métricos

¢Qué?: Los conocimientos métricos colaboran en el anclaje de un texto
dentro de una tradicion literaria. El aprendiz debe ser capaz de reconocer
la estructura métrica del poema, su rima y progresivamente su ritmo para
reconocer los momentos culminantes del poema.

¢Cbémo?: En este caso, el alumno debe utilizar sus conocimientos enciclo-
pédicos almacenados en el intertexto lector para aplicarlos a una nueva
lectura. En un primer momento se trata de una operacién que deberia
automatizarse.

¢Por qué?: La estructura externa de la poesia resulta eminentemente signi-
ficativa y aparece como el producto de una serie de decisiones del poeta.
Su organizacidn por estrofas, por versos, las rimas, los posibles encabalga-
mientos, su regularidad o irregularidad nos puede dar muchas pistas sobre
la intencionalidad del poema. Las creaciones de ee cummings representarian
la voluntad de trasgresion, igual que la perfeccion del soneto de Rimbeau
remite a una idea concreta de poesia.

¢Cuando?: Como estrategia de superficie deberia utilizarse en los primeros
momentos de la lectura, tras las primeras lecturas, de manera que ayude a
intuir el talante de la poesia. Aunque un lector pueda formarse una inter-



pretacion del poema sin ser consciente de su estructura métrica y ritmica,
resulta obvio que en una formacidn lectoliteraria no se puede prescindir de
este tipo de informaciones.

5.3. Parafrasis del texto

¢Qué?: Bajo el concepto de paréfrasis se ocultan muchos tipos y géneros
de discurso metatextual. El trabajo de Bertrand Daunay (2002 y 1997)
supone una gran aportacién a la comprensién de estos textos sobre el texto
y un llamamiento a tenerlo en cuenta en la ensefianza de la lectura y de la
literatura. En lineas generales, se entiende la accién de parafrasear como
una reformulacién del texto destinada a acercar su significado original a
la zona de desarrollo proximo del lector destinatario. Algunas veces se ha
considerado que la pardfrasis es un metatexto de bajo rendimiento, que solo
permitia acceder al sentido literal de los textos. En estos casos se reservaba
el concepto de comentario para indicar el metatexto superior, vinculado a la

interpretacién. Daunay demuestra ampliamente la dificultad de trazar estas
lineas tan estrictas y aporta una gran multiplicidad de ejemplos fronterizos
tanto de ejercicios escolares como de criticos prestigiosos. Por consiguiente,
reclama el papel fundamental de la parafrasis, del decir de nuevo el texto
con las palabras del lector, como inicio del camino de aprendizaje, o sea,
del camino hacia la comprensién y la interpretacién.

¢Coémo?: Daunay distingue tres tipos de parafrasis, que pasamos a resumir
a continuacioéon.

En primer lugar, encontrariamos la parédfrasis en sentido estricto, en-
tendida como el ejercicio cldsico, en la cual existe una fusién enunciativa
del metatexto dentro del texto fuente. Se mantiene la enunciacién original
y se produce una ampliacién del texto.

En segundo lugar, presenta el tipo mds frecuente de parafrasis, que bau-
tiza con el nombre de détextualité (detextualidad), consistente en el efecto
contrario, la fusién enunciativa del texto comentado dentro del comentario.
Aparecen citas no marcadas del texto fuente dentro del comentario.

En tercer lugar, aparece un modo de parafrasis donde el comentarista
explicita las identidades semdnticas entre un elemento textual y un enunciado
suyo. En estos casos, las relaciones se indican claramente con marcadores
objetivos del tipo “quiere decir”.
¢Por que?: La paréfrasis supone un excelente ejercicio de control de la com-
prension parcial del texto, ya que obliga a efectuar hipdtesis de comprensién
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de lo que se ha leido hasta ese momento. Esa comprension parcial implica,
asimismo, una activacién del intertexto lector, pues solo de esta manera se
puede ir otorgando sentido a las piezas que se van activando. Las paradas
sistemdticas permiten asegurar el significado de distintos fragmentos an-
tes de avanzar en la lectura y, en definitiva, balizar el proceso de lectura.
Aunque en situaciones de lectura real esta estrategia suela automatizarse,
en nuestro trabajo defenderemos la idea que ensefiar esa estrategia implica
visualizarla, de ahi que resulte un excelente ejercicio practicar la parafrasis
escrita, sobre todo como dindmica de aula.

¢Cudndo?: Aunque por su cardcter central se trata de una estrategia que
podria ser utilizada extensamente, debe reservarse para aquellas ocasiones
donde la progresién de la lectura implique ciertas dificultades y sea necesario
establecer lecturas parciales. La poesia supone, evidentemente, uno de los
géneros donde esta necesidad suele ser mas evidente.

5.4. Recitado del poema

¢Qué?: Leer en voz alta siempre implica un nivel de comprensién minimo
del texto. La localizacién de los signos de puntuacién y la posterior ade-
cuacién de la entonacién significan que el lector ha asimilado la estructura
gramatical del texto. En principio se trata de una de las competencias de
base que los alumnos debieran tener automatizada a partir de cierta edad,
ya que el lector experto no debe concentrarse especialmente en este aspecto.
La incapacidad para adecuar entonacién a puntuacioén puede ser un signo
indicador de un déficit de habilidad lectora.

En nuestro caso, cabe considerar las especiales posibilidades que ofrece la
poesia, como género muy vinculado a la oralidad, para fomentar y desarrollar
esta estrategia de lectura. La brevedad de la poesia supone la multiplicacién
de la densidad semadntica del texto, con lo cual cada signo de puntuacién
resulta imprescindible para la interpretacién. Ademds, el texto poético
aporta una doble puntuacién, la general y la que se deriva de la existencia
del verso. El ritmo poético nace bidsicamente del verso, con lo cual en la
recitacién de poemas se deben acomodar esas dos estructuras ritmicas. Las
decisiones que el lector tome al respecto supondran una lectura del texto.
En las expresiones mas contemporaneas cabe incluso la posibilidad de la
eliminacién de los signos de puntuacién por parte del poeta. Esa eleccién
no exime al lector de la responsabilidad de decidir donde sitta las pausas y
dénde focaliza la entonacién. En definitiva, la recitacién de textos poéticos,



la lectura expresiva, implica dos tipos de decisiones que afectan directamente
a la interpretacioén. En primer lugar, la selecciéon de los lugares donde se
deben efectuar pausas. En segundo lugar, la seleccion de los fragmentos que
deben incorporar una entonacién mas significativa.

¢Como?: La estructura basica de actividades de ensefianza sigue el orden
de decisiones que acabamos de mencionar. Como estrategia de lectura,
la recitacion debe perseguir el reconocimiento de la estructura del texto
como un discurso donde las diferentes oraciones mantienen relaciones de
significado.

Lo primero que debe considerar el lector es marcar en el texto los lugares
donde se impone una pausa —que en algunos casos puede ser mas o menos

-larga— acorde con el significado. La tendencia natural es recitar siguiendo
el ritmo de los versos, sin embargo, no se trata de una alternativa tnica.
Independientemente del estilo del rapsoda, parece claro que se pueden en-
cadenar versos sin pausa siempre que conformen una unidad de sentido y
no rompan el ritmo del recitado (por ejemplo creando sinalefas). Ademas
hay que tomar la decisién de pararse o no ante signos de puntuacién a
mitad de verso.

A continuacidn, se debe ensefiar al alumnado a comprobar el resultado
de diferentes entonaciones, de manera que se regule o matice el significado
de los textos. Poner el énfasis en una determinada palabra, secuencia o verso
implica una determinada interpretacién del texto.
¢Por qué?: Aunque a nivel teérico la adecuacién de la entonacién a la pun-
tuacién sea una estrategia de base, el alumno competente debe aprender a
desautomatizar ese proceso para verificar claramente su trascendencia en
la construccién del significado.
¢Cuando?: Se trata de una estrategia especialmente util en poesia ya que
por su propia naturaleza conlleva muchas licencias del sistema de pun-
tuacion, hasta el punto de prescindir de él en algunos casos. Resulta muy
indicado su uso en momentos donde se intuye una dificultad para entender
un enunciado, su verbalizacién y posible manipulacién pueden ayudar a
resolver esos vacios.

5.5. Subrayado del poema
¢Qué?: La técnica del subrayado vertical y horizontal consiste en destacar las

palabras clave de un texto. Aprender a marcarlas y sefialarlas es basico para
encontrar las ideas principales que encierra cualquier produccion escrita.
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¢Coémo?: En un primer momento aconsejamos la practica del subrayado
horizontal porque facilita la atencién de lo mds importante del texto y
contribuye a ir descubriendo las ideas esenciales. En un segundo momento,
proponemos el subrayado vertical para sintetizar el contenido que encierra
cada estrofa de la poesia. La estructura formal de este género facilita la
identificacion de las ideas que se describen en cada estrofa. Gracias al su-
brayado vertical y al horizontal sera mas facil llegar a determinar las ideas
principales del poema.

¢Por qué?: La técnica del subrayado es una de las que se ensefian mds tempra-
namente en la escuela porque desde antafio ha demostrado su eficacia para
mejorar la comprensién lectora. En consecuencia, podriamos pensar que los
estudiantes de ESO no deberian tener muchos problemas para dominarla y
aplicarla de forma natural. Desde nuestra prictica docente hemos constatado
que, a menudo, no se cumple esta premisa. Por este motivo hemos decido
incluirla como una estrategia més, para reforzar sus ventajas y validez a la
hora de abordar cualquier tipo de texto.

¢Cuando?: A pesar de que normalmente esta técnica se aconseja practicar
en los primeros estadios de cualquier lectura, nos ha parecido oportuno
incluirla después de haber realizado las estrategias de la impresién general.
Pensamos que de esta forma puede ser mas provechosa para favorecer la
comprensién e interpretacién del poema.

5.6. Traduccion visual de poemas

¢Qué?: Esta estrategia consiste en expresar las ideas y emociones suscitadas
a partir de la lectura y comprensiéon de un poema mediante imagenes, que
pueden ser disefiadas personalmente o buscadas en bancos de soportes
visuales.
¢Coémo?: Esta estrategia opera a caballo entre la comprensién del lenguaje
que leemos con la representacién visual que nos despiertan los versos de la
poesia. Es evidente, pues, que a partir del momento en que hablamos de la
comprension del contenido del poema, tenemos que destacar tres niveles
de comprensién: la puntual, la literal y la interpretativa (comentados en el
apartado 2). :
Al hablar de la comprensién puntual nos referimos a aquellas situacio-
nes en las que solo comprendemos algin aspecto concreto del poema y no
tenemos una visién del significado global. Es un hecho comin que ocurre
al alumnado de secundaria. Seguramente, la falta de comprension del [éxico



sera la culpable de esta situacion. En este caso, es necesario aplicar otras
estrategias, como por ejemplo las descritas en la impresién general, mas
concretamente la que propone deducir el significado de las palabras a partir
de sus componentes morfoldgicos.

La comprensién literal pasa por comprender el significado textual de las
palabras, sin tener en cuenta el matiz que las figuras retéricas aportan a este
género en concreto. En este momento, los estudiantes son capaces de visuali-
zar y comprender las palabras clave del poema. Finalmente, la comprension
interpretativa es aquella en la que han superado la comprension literal para
relacionarla con todo el conjunto de imagenes y juegos lingiiisticos que se
entrelazan entre las palabras y los versos. Es en este momento cuando la
suma de las emociones del poeta y del lector puede crear, y recrear de nue-
vo, imdgenes fascinantes sobre el texto escrito. Adentrados en esta fase, no
debemos olvidar que el simple hecho de disefar, escoger y materializar un
concepto con la representacion de una imagen lleva implicito la eleccién de
muchos otros elementos que, a su vez, complementan, divergen, rechazan u
opinan sobre el texto original. Nos referimos al color, la forma, el tamafio,
la combinacién de imagenes con imdgenes, o incluso de imdgenes con texto,
el orden, la presentacion, etc. Casi de forma involuntaria, los alumnos estan
creando otra obra artistica a partir de las impresiones que les ha suscitado
la lectura, el analisis y la reflexion del poema en cuestién.

Para iniciar el proceso de traduccién visual, proponemos que los alum-
nos disefien un story board, de este modo tendran que decidir el nimero de
diapositivas que van a realizar, los versos que expresardn en cada una de
ellas, las imdgenes que empleardn... decisiones que, sin duda, les ayudaran
a corroborar o desestimar sus hipétesis iniciales. A partir de este borrador,
de sumo interés para el profesor, los alumnos podran realizar la definitiva
traduccién visual del poema. En el segundo apéndice hemos incluido dos
ejemplos de la traduccién visual de dos poemas realizados por discentes
de tercero de ESO.
¢Por qué?: La actividad de traducir visualmente los versos de un poema nos
sirve de indicador para ver el grado de comprension e interpretacién que
han alcanzado los estudiantes. Asimismo, ofrece la oportunidad de conocer
parte del universo visual que los adolescentes han ido adquiriendo en su
imaginario, universo que les ayuda a construir representaciones sobre si
mismos y sobre el mundo que les rodea (Herndndez, 1999).

La relacidén que la sociedad actual establece con todo lo que es visual
es cada dia mayor. El simple hecho de salir a la calle y mirar nuestro al-
rededor nos recuerda que las palabras estdn cada vez mds sujetas a las
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imagenes, unas imagenes que, poco a poco, se apoderan de nuestras emo-
ciones y cambian nuestros procesos cognitivos de razonamiento. Cuando
las miramos, lo primero que percibimos es una emocion que, quizds, sea
procesada racionalmente o nos haga actuar por mimetismo o hipnotismo
{(Ferrés, 1996, 2000): _

Los jovenes estan inmersos dentro del mundo de la imagen, son j6venes
visuales, su relacion con ella es tan estrecha que, diddcticamente hablando,
tenemos que aprovechar esta riqueza para trabajar otros contenidos en
paralelo, como puede ser en este caso la comprensidn e interpretacién de
poemas. Hoy en dia, leer no consiste Gnicamente en saber descifrar el c6-
digo escrito de una lengua, sino que implica la necesidad de saber descifrar
también el lenguaje de la imagen. En este sentido, trabajar con estos dos
lenguajes a la vez aporta una mejor comprension de los elementos que de-
finen cada c6digo en particular. Ademds, no podemos olvidar la motivacién
que sienten los alumnos ante la posibilidad de crear un trabajo visual o
audiovisual con soportes informaticos. En definitiva, el producto final rea-
lizado por parte de los alumnos pone de manifiesto su forma de interpretar
y comprender el poema, su imaginario y sus representaciones, aspectos que
el profesorado descubrird a medida que analice la presentacién y estructura
de la traduccioén visual.
¢Cuando?: Es aconsejable realizarla después de un trabajo previo de com-
prension del poema mediante otras estrategias, como por ejemplo las tres
descritas en la fase de impresion general. La traduccion visual de poemas
estd disenada para facilitar el paso del rescate del detalle hacia la interpre-
tacién global del poema, por ese motivo la hemos situado como la tltima
estrategia de este bloque.

Otro dato a tener en cuenta es la eleccién de los poemas para que sean
traducidos. Algunos son mds visuales que otros, o incluso contienen mas
elementos simbélicos que otros. Es importante que el profesorado tome en
cuenta estas observaciones para conseguir que la estrategia tenga éxito.

5.7. La comparacion

¢Qué?: Comparar supone observar el funcionamiento de un mismo recur-
s0, tema, efecto, etc. en dos o mads textos diferentes para profundizar en la
comprension de ambos.

¢Coémo?: En principio se puede comparar cualquier elemento textual y
contextual, pero parece mas recomendable, en situaciones de aprendizaje,



establecer los parametros de comparacién. En este mismo articulo hemos
establecido cinco bloques de comparacién (epigrafe 4). Se pueden comparar
diferentes maneras de tratar un tema, el uso de un determinado vocablo o
idea, la estructura métrica de un poema, el sistema enunciativo subyacente
y un sinfin de elementos mas.

¢Por qué?: La comparacién en si misma no tiene sentido si no contribuye
a hacer emerger ideas que habian quedado sumergidas en una primera
lectura. En muchos casos, fenémenos que no resultan significativos de
forma aislada lo son al ser comparados con otras muestras. La mayoria
de componentes genéricos o histéricos participarian de esta idea. Por otro
lado, la practica de la comparacién de textos cercanos resulta un excelente
ejercicio intertextual ya que permite observar la infinita permeabilidad de
unos textos en otros y, en definitiva, enriquecer el intertexto lector de una
forma ordenada y significativa.

¢Cuando?: Evidentemente, por la propia esencia de la estrategia, debe ser
utilizada principalmente cuando ya se ha efectuado una lectura y compren-
sién de alto nivel de los textos que participan en la actividad. No obstante,
el lector competente es aquél que puede establecer comparaciones del texto
que esta leyendo con textos leidos anteriormente y que tiene almacenados
en su intertexto. Posiblemente, la comparacion sea una de las estrategias
mas utilizadas para guiar el proceso de lectura tal como lo hemos expuesto
en apartados precedentes. En el fondo, por poner un ejemplo, cualquier
formulacién de hipotesis esta tan sujeta a la experiencia lectora previa como
a las explicitaciones que han aparecido en aquella lectura.

5.8. Retitulacién de poemas

¢Qué2: Si el titulo es un elemento central de cualquier texto literario,
cuando se reflexiona entorno a él se esta indagando en la esencia del
producto literario. El titulo adquiere todavia mds centralidad en el texto
poético debido a su centralidad. En nuestro corpus aparece un poema como
Soldados que no se puede entender sin observar el titulo. La esencia de
esta estrategia no es otra que proponer otro titulo alternativo al original,
o proponer uno en el caso de que no tenga, de forma que no se altere el
significado del poema.

¢Como?: Como todas las estrategias vinculadas al proceso de interpretacion,
operan en el momento en que el lector esta desarrollando sus destrezas mas
elevadas para dar sentido al conjunto del texto. De esta manera, resumir el
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significado del poema resulta una buena manera de sintetizar las i 1ntu1c1ones
interpretativas.

¢Por qué?: La estrategia es importante ya que trabaja en el sentido de la sin-
tesis de significado. A menudo tendimos a divagar para construir el sentido
de un texto, por ejemplo con parafrasis, pero existe un momento donde los
rodeos deben llegar a una concrecién: plantearse un titulo-conclusién-sintesis
ayuda al desarrollo de estas actividades cognitivas de sintesis.

¢Cuando?: Esta estrategia no parece conveniente aplicarla en los primeros
estadios de comprension ya que, en este caso, operaria de forma parcial.
Parece que seria mas apropiada como soporte a los déficits interpretativos,
cuando aparecen dificultades para integrar todo lo que se quiere aportar sobre
un texto. Parece necesario, de forma complementaria, educar a los alumnos
en el sentido de utilizar titulos significativos en sus propios escritos.

5.9. Creacién de un cuestionario sobre el poema

¢Qué?: Si por un momento retrocedemos hacia el inicio de nuestra experiencia
como lectores infantiles, seguro que en seguida nos viene el recuerdo de la
maestra interrogandonos sobre lo que qulzas aduras penas, acabdbamos de
leer. El hecho de realizar las preguntas canénicas de qué se cuenta, quién lo
dice, cudndo y dénde sucede, etc. por parte del alumnado, y no del profesor,
es la caracteristica fundamental de esta estrategia.

¢Como?: Contamos con una herencia de la recepcién lectora en la que, por
costumbre, son los alumnos quienes tienen que responder a un cuestionario,
posterior a la lectura, para comprobar su competencia lectora. Ya se ha
demostrado en ciertas ocasiones que el hecho de contestar las preguntas
que se hallan al final del texto no es garantia en absoluto de que se haya
comprendido e interpretado el mensaje del discurso?. Basta con un texto
bien cohesionado y con una coherencia clara para que los estudiantes con
unas minimas habilidades lectoras sean capaces de identificar las palabras
clave que les ayuden a obtener las respuestas correctas. Sin embargo, no
podemos olvidar que un cuestionario en el que se combinan las preguntas
de identificacién canénica con las que requieren un nivel mas profundo de
comprension del significado global, favorece la lectura y relectura atenta del
texto con un objetivo concreto. Partiendo de esta idea, lo que proponemos

2 Estamos pensando en el conocido texto De Cranta que Serra y Caballer (1997)
escribieron inspiradas en uno de Castella (1990).



en esta estrategia es que sean los estudiantes quienes realicen un cuestionario
completo de la poesia que han trabajo en clase. Los destinatarios de esta
actividad son sus comparieros de aula y la consigna que se les da es que
sirva para evaluar el grado de comprensién de sus colegas En base a ello
tienen que reflexionar y tomar decisiones de como, por qué y qué cuestiones
quieren preguntar, es decir, tienen que reorganizar toda la informacion que
han ido obteniendo para desglosarla en preguntas légicas y coherentes.
¢Por qué?: El hecho de formular preguntas forma parte de nuestra rutina
diaria. Desde que nos levantamos hasta que nos acostamos realizamos un
sinfin de cuestiones a quienes estdn a nuestro alrededor. El acto de preguntar
sobre algo significa que pasamos a compartir con alguien parte del mundo
que nos rodea porque tenemos algin motivo. Poner a los estudiantes en
situacién de ser ellos los que tengan que decidir qué es lo que tienen que
preguntar a sus compafieros puede incrementar el interés y necesidad de
interpretar lo que esta escrito. Llevar a cabo la actividad requiere decidir
qué es lo que se va preguntar, que seria lo mismo que decir qué es lo que
he comprendido y espero que mis compaferos reconozcan mediante las
preguntas que escribo. A su vez, la realizacion del cuestionario contribuye
a verificar o rechazar las hipdtesis que han ido surgiendo a lo largo de todo
el proceso para llegar a una interpretacién final.

¢Cuando?: Esta estrategia estd pensada para ser realizada durante la dltima
fase de la recepcion lectora, la interpretativa segin el cuadro 1, después de
haber abordado el poema mediante estrategias que responden a las fases
anteriores. Se contempla como una actividad de caricter sumativo, ya que
a partir de la informacién obtenida podemos deducir el grado de interpre-
tacién al que los alumnos han llegado. Al mismo tiempo, contamos con
datos objetivos que nos sirven para tomar decisiones sobre todo el proceso
en general y valorar si hay que reorientar el aprendizaje.

5.10. Reproduccion de modelos

¢Qué?: Somos conscientes de que no resulta muy apropiado incluir la escri-
tura creativa dentro de las estrategias lectoras. Sin embargo, desde un punto
de vista comunicativo, estas dos habilidades no pueden ser entendidas de
forma independiente. La mayoria de propuestas de taller literario y escritura
creativa (Ramos, 2006) entienden que este tipo de escritura siempre se debe
fundamentar en la lectura y el analisis de textos similares al que se propone
como ejercicio de aula. Dentro de esta concepcioén entendemos por escritura
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creativa aquella que se realiza a continuacién de una secuencia de lectura,
con el fin de desarrollar una serie de aprendizajes que se han estructurado
en el intertexto lector para activarlos con una finalidad comunicativa. No se
trata simplemente de copiar textos, sino de transformar unas adquisiciones
en una creacién estética.

¢Como?: A partir de esta concepciodn, la actividad resulta mas adecuada para
la regulacién formativa del proceso de aprendizaje por parte del profesor que
no directamente como estrategia del lector quien, en principio, no realizaria
esta actividad espontdnea o automaticamente. La actividad en si consistiria
en la re-creaciéon de un texto a partir de una serie de pardmetros que se han
ido adquiriendo en diferentes momentos de la secuencia de aprendizaje y
que el docente exigiria en las instrucciones de la actividad.

¢Por qué?: Esta actividad resulta especialmente beneficiosa para el aprendi-
zaje significativo ya que implica la recontextualizacion de los aprendizajes.
El alumnado, en sus escritos, deberia ser capaz de integrar todos aquellos
elementos que domina, desde los mds estrictamente conceptuales hasta los
procedimentales. :
¢Cuando?: Esta estrategia podra ser utilizada por el profesorado en aquellos
momentos en los que necesite evaluar formativamente el nivel de activaciéon
del intertexto de que son capaces los alumnos. En el caso de la poesia que nos
ocupa, estas re-creaciones podran valorar perfectamente si los aprendices son
capaces de dominar las exigencias formales de una poesia (métrica y rima),
si recurren con naturalidad al lenguaje connotativo, si otorgan una finalidad
adecuada a sus textos, si son capaces de controlar el caudal semantico de
las palabras para conseguir un determinado resultado...

6. Consideraciones finales

Teniendo en cuenta los argumentos anteriores, la puesta en practica de
secuencias didacticas inspiradas en nuestra propuesta deberian contemplar
prioritariamente los siguientes pardmetros de aplicacion.

Una organizacién de actividades, no necesariamente por fichas, que in-
cluyeran el desarrollo de estrategias de los tres momentos basicos del proceso
de lectura: impresién inicial, rescate del detalle e interpretacion global.

Tener en cuenta que el desarrollo de las estrategias de lectura pasa por
la metacomprensién de la propia estrategia por parte de los aprendices, de
manera que el docente debe actuar como modelo activo y difusor de los
cuatro constituyentes que se han presentado para cada estrategia.



Para concretar el disefio de actividades concretas de desarrollo de las
estrategias deberd comprender las particularidades de su propio grupo de
alumnos, de manera que la actividad esté mas o menos balizada segin su
edad, competencia, nivel de implicacién en las actividades, funcionamiento

“del grupo... Por ejemplo, la simple actividad de paréfrasis, puede contemplar
un enunciado muy genérico “Explica detalladamente los hechos del poema
con tus propias palabras”; o puede delimitarse mas la actividad concretando
dimensién del escrito, relacion entre estrofas y parafrasis. Lo mismo puede
suceder en la traduccién visual, que puede oscilar entre la libertad absoluta
en la seleccién y el ndmero de imégenes, y la restriccién del nimero y la
tipologia de imagenes.

Parece claro que la misma estructura de nuestra propuesta admite la
transposicion a cualquier otro grupo de poemas, ya sean organizados por
temas, autores, géneros, etc.,

Finalmente, cabria considerar algunas indicaciones para la evaluacién
del alumnado y del particular recorrido profesional del docente. Evidente-
mente, en este tipo de actividad hay que valorar ¢l proceso de aprendizaje
por encima del posible producto final. Todas las actividades van dirigidas a
practicar estrategias, en principio, transferibles; por lo tanto se puede observar
la evolucién individual y grupal del trabajo por encima del resultado final
de los alumnos que siempre serdn reflejo de una situacién inicial. En este
sentido, resulta vital conservar los resultados escritos de todas las fichas y
anotar los posibles resultados de discusiones en el aula. Paralelamente, el
profesor dispondra de diversos resultados de aula objetivos que le permitiran
llevar a cabo la vertiente sumativa de la evaluacidn: la recitacion del poema
gravada o no, la presentacién en PowerPoint producto de todo el proyecto,
el propio cuestionario elaborado por el alumnado y los posibles textos pro-
ducidos por los alumnos como recontextualizacion de todo lo aprendido.
Como siempre, la ardua tarea de poner nota queda a cargo del profesional
conocedor de su realidad, aunque creemos que se deberfan tener en cuenta
al menos dos tipos de elementos: a) el enriquecimiento del intertexto a través
de las lecturas realizadas sobre diferentes guerras; y b) el uso de estrategias
lectoras aplicables a otros poemas o situaciones de lectura.

Asimismo, el resultado de todas estas actividades debe estimular la curio-
sidad del propio docente para reflexionar sobre los puntos débiles y fuertes
de su propia actividad en pro de paliarla en posibles aplicaciones posteriores,
pues, cada accién didactica, como es sabido, es dnica e irrepetible.

155

Referencias bibliograficas

Ambros, A. y Ramos J. M. (2007a). “Veamos poesia: leamos imdgenes en
primaria”, en AULA, 163-164, pp. 81-96. Barcelona.

Ambros, A. y Ramos .M. (2007b). “Veamos poesia: leamos imagenes en
secundaria”, en AULA, 165. Barcelona.

Canvat, K. (1999). Enseigner la littérature par les genres. Bruxelles. De
Boeck Duculot.

Cornudella, J. (ed.) (2003). Maleides les guerres. Barcelona. 62-Empiiries.

Daunay, B. (2002). Eloge de la paraphase. Saint Denis. Presses Universitaires
de Vincennes.

Ferrés, J. (1996). Television subliminal. Socializacién mediante comunica-
ciones invertidas. Barcelona. Paidos.

Ferrés, J. (2000). Educar en una cultura del espectdiculo. Barcelona. Paidos.

Hebert, M. (2003). “Coélaboration du sens entre pairs en pemiére secon-
daire: étude de la dynamique interactionelle dans les cercles littérai-
res”, en Enjeux, 58, pp. 95-112. Paris.

Herndndez, E (1999). “Estudios culturales y lo emergente en la educacién”,
en Cuadernos de Pedagogia, 285, pp. 40-44. Barcelona.

Langlade, G. (2001). “Et le sujet lecteure dans tout ¢a”, en Enjeux, 51-52,
pPp- §4-62. Paris.

Mendoza, A. (2004). La educacioén literaria. Bases para la formacién de la
competencia lecto-literaria-. Malaga. Aljibe.

Mendoza, A. (z001). El intertexto lector. El espacio de encuentro de las
aportaciones del texto con las del lector. Cuenca. La Universidad de
Castilla-La Mancha. :

Mendoza, A. (1998). T#, lector. Aspectos de la interaccion texto-lector en
el proceso de lectura. Barcelona. Octaedro.

Nicet, B. (2005). “Pistes pour une rémediation en lecture dans ’enseignement
secondaire”, en Enjeux, 63, pp. 77-96. Paris.

Ramos Sabaté, J. M. (2006). El génere literari com a eix vertebrador del
desenvolupament de la formacid literaria dels alumnes de secundaria.
Tesis doctoral pendiente de publicacién. Barcelona. Universidad de
Barcelona.

Schaeffer, JM. (1989). Qu’est-ce qu’un genre littéraire? Paris. Seull.

Serra, R. y Escorihuela, M. J. (1997). “El profesor de ciencias también
es profesor de lengua”, en Alambrique, 12, pp. 43-49. Barcelona.
Grad.

Solé, 1. (1992). Estrategias de lectura. Barcelona. Grad.



Apéndice 1: corpus

Las versiones catalanas de todos estos poemas, a excepcion del de Amat
Piniella, se encuentran en el libro Maleides les Guerres citado en la biblio-
grafia. Con el fin de facilitar la tarea, incluimos las versiones castellanas de
una seleccién de textos muy ttiles en el aula.

Que pasa
Guillaume Apollinaire

[La Buhardilla de José, n° 18
http:/fwww.geociues.com/florypiedra/gente.htm]

Monto la guardia en el polvorin

Hay un perro muy gentil en la garita

Hay conejos que corretean por el piramo

Hay heridos en la sala de guardia

Hay un brigada que pinza la nariz de Jos que roncan
Hay una carretera en cornisa que domina hermosos
valles

Hay drboles floridos que dan color a la primavera
Hay ancianos que discuten en los cafés

Hay una enfermera que piensa en mi ante la cabe-
cera de su herido :

Hay grandes barcos sobre el mar revueito

Hay mi corazén que late como un director de
orquesta

Hay zeppelines que pasan por encima de la casa de
mi madre

Hay una mujer que toma el tren en Baccarat

Hay artilleros que chupan caramelos acidulados
Hay alpinistas que acampan bajo las moreras

Hay una bateria del 90 gue dispara a lo lejos

Hay muchos amigos que mueren a lo lejos.

‘Nuestro pueblo necesita espacio

Mi hermano era aviador
Bertold Brecht

[Traducidos —sin pretensiones literarias— por
Manel Franquesa,
hotp:/fwww.amics21.com/laveritat/poemasbrecht.htm)

Mi hermano era aviador.
Un dia recibié una carta,
-que guardd en su badil,

y volé hacia el sur.

Mi hermano es un conquistador.

y conquistar maés suelo
€s nuestro viejo suefio.

El territorio que conquisté mi hermano
se encuentra en el macizo de Guadarrama
y mide metro ochenta de largo

y metro cincuenta de hondo.

El desertor
Boris Vian

[Traducido por Manuel Talens a
http://www.prato.linux.it/~Imasett/ canzonicon-
trolaguerra]

Sefior presidente

Le escribo esta carta
Que quiza lea usted

Si tiene tiempo

Acabo de recibir

La orden militar

Para ir a la guerra

El préximo miércoles
Sefior presidente

No voy a hacerlo

No vine a este mundo
Para matar pobre gente
No quiero que se enfade
Pero he de decirle

Que mi decisién es firme:

Shema
Primo Levi

[A una hora incierta (2005) Barcelona, fntegra
Traducido por Jeannette L. Clariond]

Vosotros que vivis tranquilos

En vuestras cdlidas casas.

Vosotros que, al entrar la noche,

Encontrais humeante alimento y rostros amigos:

Considerad si esto es un hombre,
Quien trabaja en el fango

Quien no tiene quietud

Quien lucha por un trozo de pan
Quien muere por un s 0 un no.
Considerad si esto es una mujer,
Sin cabello y sin nombre

Sin fuerza para recordar

Vacias miradas y frios regazos
Como una rana en el invierno.
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Voy a desertar

Desde el dia en que naci
He visto morir a mi padre
Partir a mis hermanos
Y lHorar a mis hijos

Mi madre sufrié tanto
Que ya estd bajo tierra
Se rie de las bombas

Y hasta de los gusanos
Cuando estuve preso
Me robaron la mujer

" Me robaron el alma

Y todo mi pasado
Mafana muy temprano
Les cerraré la puerta

A aquellos afios muertos
Y me echaré al camino

Pediré limosna

Por las rutas de Francia
De Bretaiia a Provenza

Y les diré a las gentes:
«Niéguense a obedecer
Niéguense a colaborar
No vayan a la guerra
Niéguense a partir»

Si hay que derramar sangre
Derrame usted la suya
Pues tan buen apdstol es
Sefior presidente

Si ordena que me busquen
Digales a sus agentes

Que no llevaré armas

Que pueden disparar.

Meditad en que esto sucedié:

Os encomiendo estas palabras.

Grabadlas en vuestros corazones

Ya en casa ya en la calle,

Al dormir y al despertar:

Repetidlas a vuestros hijos.

O se derrumbe vuestra casa,

Os aniquile la enfermedad,

Os vuelvan la espalda vuestros descendientes.

Soldados
Giuseppe Ungaretti

[Vida de un hombre (1993) Madrid, Libertaias/
Prodhufi]

Se estd como
en otofio
en los arboles
las hojas

El durmiente del valle
Arthur Rimbaud

[Poesia completa, Visor Libros
Traduccién de Anibal Nafiez]

Un rincdn de verdor donde un arroyo canta

a lo loco colgando plateados jirones en las hierbas
donde reluce el sol desde la altiva montafia:

un vallecito que hace espuma radiante.

Un soldadito boquiabierto y descubierto duerme
con la nuca bafiada por los berros azules

y frescos; extendido en Ja hierba bajo las nubes,
palido en su lecho verdoso, donde llueve }a luz.

Con los pies en los lirios duerme, sonriendo como
un nifio enfermo sonreiria; esta echando un suefio:
atinale cilidamente, Naturaleza: tiene frio.

Los perfumes no estremecen ya su olfato, duerme
al sol, sobre su pecho tiene una mano, tranquilo.
Tiene dos orificios rojos en el lado derecho.




Mi querida vieja...
ee cummings

[Buffalo Bill ha muerto (1996) Madrid, Hiperién]

mi querida vieja etcétera
tia lucy durante la pasada

guerra podria decitte y lo que
es mds te decia
por qué todos estaban

luchando,
mi hermana

isabel hizo cientos
(y cientos de calcetines por no hablar de camisas
pasamontafias a prueba de pulgas

ercérera pufios etcérera, mi
madre esperaba que

yo muriese etcérera

valientemente por supuesto mi padre se
quedaba ronco diciendo que era

un privilegio y que si él

pudiera mientras tanto yo

mismo etcétera estaba tranquilamente tumbado
en el profundo barro et

cérera
(sofiando,
et

cétera, con

Tu sonrisa
ojos rodillas y con tu Ercérera)

Els gira-sols
Joaquim Amat-Piniella
[Les llunyanies (1999) Barcelona, Columnal

Tot és fred a 'entorn del jardi,

fred groc que puja de la terra,

fred blau que cau per entre els ndvols,

fred roig que ve dels codguls de sang.

Els gira-sols han tremolat de tant silenci

i han obert llurs ulls gegants

quan P’alba boatada de boira

ha conduit uns homes a la morr.

Ara cerquen debades la pietar del vent

per a esborrar del ot I'eco de I"afusellada...
El mati sera llacg perqué el sol s’amaga

i el fred fixa Pangoixa de la immobilirar.
La sentor del crim s’eleva del bosc vei

i vibren les filferrades com un nervi ferit
fins alla on I'aire és flonjo i fugisser.

I els gira-sols tcemolen encara més

ara que el cami es gela a 'ombra dels morrs.
Per qué I’espai és absent sobre les lloses grises?
No hi ha ning per plorar.

No hi ha ningd per a odiar.

Uns homes han estar assassinats!

A la resplendor de la catn sacrificada

els gira-sols han retrobat la for¢a

per girar lents sobre llurs tiges.

Els ulls gegants miren, ploren, odien...

La trinchera
Kurt Tucholsky

[Entre el ayer y el mafiana, (2003) Acantilado,
Trad. cast. de ]. Jané]

Madre, ¢Para qué hiciste crecer a tu hijo?
¢Para qué te arormentaste veinte afos?
¢Para qué le meciste en tus brazos
y le contaste cosas en voz baja?
Hasta que se te lo llevaron fuera.
Para la trinchera, madre, para la trinchera.

Chico, ¢te acuerdas rodavia de tu padre?
Tu padre te tomaba en brazos a menudo.
Y te queria dar una moneda

y jugaba contigo a justicias y ladrones.

Hasta que se te lo llevaron fuera.
Para la trinchera, chico, para la trinchera.

Desvelo
Giuseppe Ungaretti

[Vida de un hombre (1993)

Ed. Libertarias/Prodhufi

Traducido del italiano por Gianna Prodan y Miguel
Galanes]

Toda una noche
echado junto

a un compaiiero
masacrado

con su boca
rechinando
vuelta al plenilunio
con la congestion
de sus manos
penetrando

en mi silencio

he escrito
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Al otro lado los camaradas franceses
iban juntos con los trabajadores ingleses.

Vertieton su sangre todos ellos

y los caidos hoy descansan juntos.
Viejos, hombres, algunos jévenes alin
en una gran fosa coman.

iNo estéis orgullosos de cruces y chatarra!
iNo estéis orgullosos de cicatrices y de aquella
época!

A las trincheras os enviaron los * Junker,
al fanarismo politico y la envidia de los empresa-
ros.

iSélo erais buenos para pienso de cuervos

y para la tumba, camaradas, para la trinchera!

iFuera las banderas!
Las bandas militares
inician vuestra danza de la muerte.
Ya no estdis: una corona para los inmortales...
ésta es la gratitud de la parria.

Pensad en los estertores de la agonia, en los
gemidos.

Al otro lado hay padres, madres, hijos,

trabajaron duro, como vosotros, para sobrevivir.

¢No queréis estrecharles la mano?

¢Ofreced Ia mano hermana como la mds bella
donacién

por encima de la trinchera, todos, por encima de la

trinchera...!

*Junker: concepro despectivo con el que se desig-
nan los restos de la aristocracia prusiana.

cartas llenas de amor
Nunca estuve

tan

apegado a la vida

Apéndice 2: ejemplo de la traduccion visual de los poemas
Els gira-sols y Shema realizada por alumnos de tercero de
educacion secundaria obligatoria.
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