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Featured artist: Diego Sierra Enciso

Diego Sierra Enciso was born in Bogotd in 1981, where he still lives.
Throughout his career, the artist has explored different techniques and
materials (painting, sculpture, video, performance, installation, interven-
tion, etc.), which he has mixed with other expressive manifestations beyond
pictorial arts, such as poetry and documentary. His work always seeks to
open a dialogue with Latin American history and society and, at the same
time, with everyday life in this region.

Before formally studying Fine Arts at Universidad Jorge Tadeo Lozano
(Colombia), Sierra Enciso had the opportunity to get close to materials and

artistic creation by learning to model clay, studying silversmithing, and working with stage design as a sculp-
ture assistant. His experience with stage and spatial design taught him how to interact with spaces and the
persons using them and visiting them.

His work includes several examples of the use of materials to revitalize the historical memory present
within a place. In the intervention Zotuma de chicha, for example, Sierra Enciso creates a dialogue between
the iconic Llorente’s Vase and an ordinary zotuma, used to drink the popular chicha. In this manner, he
brings the iconic historical event, where the protagonists were those who wield power, face to face with
the everyday historical event, where the protagonists are ordinary people. In tandem with this, the artist
accompanied this intervention with a drawing of people drinking chicha. Likewise, in Plaza roja (“Red
square”), the artist dyed rainwater red in Bogot&’s main square Plaza de Bolivar with non-toxic pigments,
an intervention that is shown alongside the photographs and sketches of the event. Thus, Sierra Enciso
contrasts art interventions and their pictorial representation, the present time of places and objects and
the past time hidden within them, an encounter of memory and oblivion.

Diego Sierra Enciso’s work has been shown individually and collectively in town galleries in Bogota, like
Galeria Neebex, Los Fundmbulos, Zona L, Espacio Van Staseghem and Valenzuela Klenner, in interna-
tional galleries like Arte Adiscar in Malaga, Spain, and Marianne Wild Arte Contemporanea UnicA in
Chieti, Italy, and in museums like the Museum of Antioquia, the Museum of the Independence, and the
Museum of Contemporary Art of Bogotd.

In this issue, we show in lkala a sample of the artist’s recent paintings, in which he goes back to what is sim-
plest: painting, just as when he learned to paint; to the possibilities of color as an expression of emotion;
and to the inspiration found in everyday things: the bright pink of guavas or the outline of his grandpa-
rents” house.

Dividers: Colibri, maiz y sangre, lacquer, oil, and acrylic, 120 x 56 cm. Poema marino, lithographic ink,
enamel, and lacquer, 121 x 268 c¢m. Naturaleza muerta amarilla, lithographic ink, enamel, and lacquer,
29 x 129 cm. Claro azul vivido, lacquer, lithographic ink, and oil, 99 x 82 cm. Liuvia de luz, lacquer, oil,
and acrylic, 174 x 70 cm.
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Tkala, Journal of Language and Culture, is a refereed scientific journal published by the School of
Languages at University of Antioquia in Medellin, Colombia. Its main objective is to provide an
academic forum for respectful informed discussion about current subjects related to language and cul-
ture, linguistics, literature, translation, and teaching and learning foreign languages, among others.
The journal continuously receives empirical studies, literature reviews, theoretical and methodolog-
ical articles, case studies and book reviews written in English, Spanish, French, or Portuguese. These
articles are gathered in three issues, each with an average of twelve articles, and they are published in
January, May and September yearly.

Once a year, the journal publishes a special issue on topics of great interest for the field. Some of
those topics have been about the professional development of language teachers, translation, terminol-
ogy and specialized languages, global languages and local identities, academic writing, literacy studies
in Latin America, systemic functional linguistics applied in language education, the use of technol-
ogy and information communications (TIC) in the teaching of languages, and audiovisual translation.
These special issues are generally published in January yearly, and they are available online in open access
as the regular issues.

The journal expects that manuscripts submitted to regular and special issues meet the highest stan-
dards of academic excellence; advance theoretical knowledge by addressing current and cutting-edge
topics in applied linguistics; reflect critically on theory and practice; show topic originality; contribute
to or stimulate current debate; offer new, original interpretations of the topics of interest; demonstrate
rigor in data collection and analysis; present interesting results, discussions and conclusions with a
great depth of analysis; be well written with sophistication, precision and conciseness; avoid biased or
prejudiced language; meet the specifications of the Publication Manual of the American Psychological
Association, 4P4 (7.2 Ed.); and in general, make a significant contribution to the field.
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PRESENTACION

Luanda Sito

Directora-editora, fkala, Revista de
Lenguaje y Cultura
luanda.soares@udea.edu.co
https: / /orcid.
org/0000-0001-7579-4229

Estimado publico lector:

Nos da gusto presentarles esta nueva seleccién de articulos reunidos
en el volumen 29, niimero 2 de [kala, Revista de Lenguaje y Cultura,
varios de los cuales ya estuvieron disponibles en publicacién antici-
pada. Estos articulos ponen en didlogo discusiones y temas actuales
relacionados con nuestra drea en 11 trabajos: 1 articulo metodol6-
gico, 3 estudios de caso, 6 estudios empiricos y 1 resefia. El nimero
reune contribuciones de colegas de Brasil, Chile, Colombia, Espafia,
Perty Reino Unido, quienes redactaron sus articulos en espanol (7),
inglés (2) y portugués (2).

Este nimero nos presenta investigaciones sobre lenguas de heren-
cia, lengua de senas, lenguas nativas (el mapudungun y sus variantes
regionales en Chile), asesoria de practica pedagdgica para la ense-
fanza de lenguas extranjeras y espanol como lengua adicional, la
intertextualidad en la traduccién en lenguas distantes y como via
para desarrollar la competencia literaria en la educacién infantil.
En el ambito textual, tenemos indicadores para evaluar y mejorar
la escritura académica en ingenierias, un tema ineludible como el
ChatGPT como asistente para la escritura académica en una len-
gua extranjera, la formacién universitaria, vifietas que ponen en
evidencia percepciones coloniales hacia pedagogias decoloniales,
interculturalidad y literacidad visual critica.

Un primer conjunto de articulos trata de las representaciones y acti-
tudes lingtiisticas, con énfasis en las lenguas nativas y las lenguas de
herencia (en la lengua de senas). En el articulo “Retratos lingiiisti-
cos de hijos de familias sordas: representaciones de una lengua de
herencia signada”, Stéphanie Papin usa los retratos lingiiisticos para
abordar la experiencia de adultos oyentes de familias sordas (tam-
bién llamados copa), para discutir las formas como su lengua de
herencia afecta su identidad cultural. Papin plantea nuevas pre-
guntas sobre la lengua de herencia en una perspectiva lingiiistica y
cultural, asi como el legado lingiiistico y cultural de personas sordas.

El segundo trabajo en esta temdtica es el articulo “Actitudes lin-
giiisticas hacia el mapudungun: estudio exploratorio en jévenes

Editora: Luanda Sito, Universidad de Antioquia, Medellin, Colombia.
hteps://doi.org/10.17533/udea.ikala.357500
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Luanpa Sito

de la Araucania y Biobio”, de las chilenas Carol Becerra Soto y Marisol
Henriquez Barahona. Las autoras analizan las actitudes lingiiisticas de
integrantes de la comunidad mapuche, en Chile. Considerando el proceso
de contacto y desplazamiento lingtiistico vivido por la lengua mapudun-
gun, trazan un andlisis sobre las actitudes lingtiisticas de jévenes mapuches
hacia el mapudungun, con el fin de contribuir al disefio e implementacién
de programas de ensefanza y revitalizacién lingtiistica para esta lengua
nativa. Al analizar las tensiones derivadas del contacto y las hegemonias
lingtiisticas, reflejadas en las actitudes de los jovenes que participaron en
el estudio, las autoras senalan la escuela como un actor clave en la revitali-
zacién de la lengua.

En un segundo conjunto de articulos, se destaca la formacién docente, otras
voces y perspectivas criticas y decoloniales, con los trabajos de Nayara Silva,
Denise Holguin y Ana Castafio Arques, y Pia Tabali y Diego Monasterio.

Nayara Stefanie Mandarino Silva, en “Em direc¢ao a pedagogias decolo-
niais: a colonialidade em experiéncias académicas’, nos comparte en dos
vifietas su reflexidn sobre las maneras como la modernidad/colonialidad
la constituye en el &mbito académico. A partir de los estudios decoloniales,
la autora nos provoca como parte constituyente de la institucién universi-
taria para pensar cdmo caminar hacia los desaprendizajes que implican las
pedagogias decoloniales.

El estudio de caso “Esta imagen me hizo sentir, pero también pensar”.
Literacidad visual critica e interculturalidad en el aula de espafiol como
lengua adicional’, de Denise Holguin y Ana Castafio Arques, defiende
una perspectiva intercultural en el aprendizaje y la ensenanza de lenguas
adicionales para lograr una actitud critica en el estudiantado, por medio
de la lectura de imagenes. Con un enfoque epistemoldgico y didéctico,
las autoras proponen la comprension y la incorporacién de la literacidad
visual critica como herramienta para cultivar la interculturalidad, a par-
tir de la experiencia de un curso de ensefanza de espafiol como lengua
adicional.

Desde otra perspectiva del trabajo en el aula, el articulo de Pia Tabali y
Diego Monasterio, “Pre-service teacher mentors’ perceptions regar-
ding their role and preparation for mentoring in Chile”, pone el lente en
los asesores que guian a los docentes en formacién de inglés como len-
gua extranjera para mostrar sus perspectivas y expectativas sobre su rol de
acompafiamiento. Este trabajo de corte cualitativo sugiere la importancia
de escuchar las voces de los/as asesores/as de practicas pedagdgicas, ya que
sefalan una necesidad de orientaciones més explicitas por parte de la ins-
titucién y el gobierno para la formacién profesional.
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El tercer conjunto de articulos podemos verlos desde el prisma de la for-
macién profesional en lenguas y tecnologfas. El articulo “Technology
for Public Service Translators and Interpreters in Spain: Enhancing
Employability through Training”, de Bianca Vitalaru y Carmen Pefia-Diaz,
se pregunta por la formacién tecnoldgica en traduccion e interpretacion
para fortalecer la empleabilidad. El estudio de caso, realizado en un pro-
grama de maestria en traduccidn e interpretacién orientada al servicio
publico, sondea qué tecnologias utilizan las empresas de servicios lingtiis-
ticos, los traductores y los intérpretes en sus lugares de trabajo, establece
las demandas de dominio tecnoldgico, a la luz de las cuales analiza la utili-
dad de la formacién impartida en el programa mencionado. Este articulo
reflexiona acerca de los retos académicos actuales y futuros, considerando
la velocidad del progreso tecnoldgico.

En el articulo “Marcadores discursivos y calidad de la escritura: estudio
empirico-computacional del ensayo en estudiantes universitarios”, René
Venegas, Eleine Castro Cano y Dyicela Cornejo analizan la relacién entre
marcadores discursivos y la calidad de la escritura académica, a partir de
un ejercicio de escritura y reescritura del género ensayo académico argu-
mentativo en el que participaron 48 estudiantes de Ingenieria. Los autores
analizan las frecuencias de empleo de marcadores discursivos por los estu-
diantes y, a partir de varias correlaciones, argumentan la importancia de
una instruccién explicita sobre el uso de marcadores discursivos para la
formacién en escritura académica y disciplinar.

También en el 4mbito de ensenanza de la escritura en el contexto uni-
versitario, esta vez para la adquisicién de una segunda lengua, Alicia
Ricart-Vayd presenta el articulo “ChatGPT como herramienta para mejo-
rar la expresion escrita en inglés como lengua extranjera”. La autora discute
la interaccién de estudiantes universitarios con ChatGPT para la redac-
cién y edicién de ensayos en inglés para investigar las posibilidades que
el robot brinda como asistente en la escritura académica. En su discusion,
Ricart pone en la balanza el potencial del ChatGPT para apoyar la ense-
nanza de la escritura en una segunda lengua en la educacién superior y sus
actuales limitaciones. Con base en sus resultados, la autora recomienda
que el docente haga un trabajo formativo que guie al estudiantado en el
uso de estas metodologias para comprobar la calidad de sus escritos, resol-
ver dudas y complementar el proceso de aprendizaje.

El cuarto y ultimo conjunto de articulos nos trae investigaciones sobre
la intertextualidad en la traduccién literaria y la educacién infantil. En
el articulo “Intertextualidad en la traduccién de la novela Duro como el
agua, de Yan Lianke”, Belén Cuadra Mora nos permite adentrarnos en el
universo de traduccion literaria de dperas del chino al espanol. La autora
aborda el rol de la intertextualidad en la traduccién literaria, analizando
los retos que esta plantea en la traduccién entre lenguas distantes como
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el espafol y el chino, tomando el caso de la novela Duro como el agua, del
reputado autor chino Yan Lianke. El articulo senala la amalgama de ele-
mentos conservadores e innovadores que estdn presentes en las versiones,
con base en un analisis que permite contextualizar la novela, y reconocer
las estrategias empleadas en su traduccion.

Para terminar, una vuelta a la educacién inicial con “Aportaciones de la
intertextualidad a la competencia literaria: los cuentos tradicionales en la
educacién basica primaria colombiana”. En este estudio Pilar Perea Insuasty
y Maria Pilar Nunez Delgado socializan los resultados de un estudio etno-
gréfico que acompand a un grupo de 35 escolares colombianos de 6 y 7
afios en un ejercicio para el desarrollo del pensamiento critico y la compe-
tencia literaria por medio de la intertextualidad en la lectura de diferentes
versiones de cuentos clasicos. Con base en la teoria de la hipertextualidad
genettiana, las autoras revelan cémo los hipertextos promueven conexio-
nes entre las dimensiones cognitiva, emocional y sociocultural y reafirman
el potencial de la intertextualidad para desarrollar la competencia literaria.

Este nimero cierra con la resefia de un homenaje al reconocido lingiiista
aplicado brasileno Luiz Paulo Moita Lopes, creador de la nocién de lin-
giiistica INdisciplinar. En su resena de Oficina de linguistica aplicada
indisciplinar: homenagem a Luiz Paulo da Moita Lopes, Mariana Alves,
Eduardo Boaria y Raissa Morés destacan el giro epistemoldgico que pro-
puso Moita Lopes para el 4rea, al ampliar su aplicacion de la lingtistica
y establecer didlogos entre diferentes disciplinas para crear inteligibili-
dad sobre el uso del lenguaje, ademds de su profundo compromiso con
la justicia social. De esa manera, Moita Lopes defiende la lingiiistica apli-
cada como un drea indisciplinar, némada y mestiza. Esta resefa es una
oportunidad de acercar a nuestro publico lector al fructifero universo de
la lingiiistica aplicada brasilefa con su pujante producciéon y construc-
cién epistémica en torno a un area que se enraizd en Brasil y se desbordé
del campo de la ensenanza de lenguas, y que puede aportar respuestas a
muchas preguntas de nuestro campo que indagan por el lenguaje, la justi-
ciay la sociedad.

Nos alegra muchisimo compartir con ustedes estos valiosos articulos para
pensar temas tan esenciales en nuestro campo de estudios de las lenguas
y los lenguajes. Como senala Silva pertinentemente, en este numero, “¢
necessdrio voltar as histdrias, mas contadas por vozes silenciadas, as quais
apresentam perspectivas outras e abalam a narrativa vinica de processos bistd-
ricos” [es preciso volver a las historias, pero narradas por voces silenciadas,
las cuales presentan perspectivas otras y socavan las narrativas unicas de los
procesos historicos], y estoy segura de que muchos de los articulos del pre-
sente nmero Nos permiten justamente ese acercamiento a miradas otras
en nuestro campo de estudios relacionados con el lenguaje y la cultura,
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la lingiiistica, la literatura, la traduccién y la ensenanza y el aprendizaje de
lenguas.

Esperamos que el niimero sea bien recibido por nuestra amplia comunidad
académica.

iLes deseamos una buena lectura!
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RESUMEN

Las personas oyentes de familias sordas, llamadas children of deaf adults (copa),
pueden adquirir su lengua de herencia signada y abrazar su identidad cultural. Sin
embargo, la cuestién es como logran hacerlo, siendo oyentes en un mundo en el
que la invisibilizacién y la estigmatizacion de su lengua y cultura familiar son habi-
tuales. El objetivo de este articulo es evidenciar cémo se relaciona la construccién
identitaria de la persona coDA con la identificacién con su lengua y su cultura de
herencia. El método de investigacién ha seguido un disefio fenomenoldgico, de
tipo interpretativo, con entrevistas semiestructuradas a veintidds personas CODA
adultas del Estado espanol. El estudio revela sus representaciones sobre sus reper-
torios lingiiisticos, mediante los retratos lingiiisticos. Las aportaciones de esta
investigacion abren nuevos interrogantes sobre los propésitos de las lenguas de
herencia. El legado lingiiistico y cultural de la comunidad sorda, que se ha visto
negado en la generacidn de los padres sordos, puede persistir gracias a la conexién
familiar con lalenguay la cultura de herencia en la segunda generacidn. Esta inves-
tigacion apoya la conceptualizacién de la persona hablante de herencia desde un
punto de vista cultural y no solamente lingiiistico.

Palabras clave: bilingtiismo, children of deaf adulss, identidad lingiiistica, lenguas
de herencia, lenguas de signos

ABSTRACT

Hearing people from deaf families, called children of deaf adults (copA), can ac-
quire their signed heritage language and embrace their cultural identity. However,
the question is how they manage to do so, being able to hear in a world where
invisibilization and stigmatization of their family language and culture are com-
monplace. The aim of this article is to show how the identity construction of the
CODA person is related to the identification with his or her heritage language
and culture. The research method followed a phenomenological, interpretative
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design, with semi-structured interviews with twenty-two adult copa people in
Spain. The study reveals the representations they have of their linguistic reper-
toires through linguistic portraits. The contributions of this research open new
questions about the purposes of heritage languages. The linguistic and cultural
legacy of the deaf community, which has been denied in the deaf parents’ gen-
eration, may persist through the family connection to the heritage language and
culture in the second generation. This research supports the conceptualization of
the heritage speaker from a cultural rather than merely a linguistic point of view.

Keywords: bilingualism, children of deaf adults, linguistic identity, heritage
languages, sign languages

RESUME

Les personnes entendantes issues de familles sourdes, appelées enfants de sourds
adultes (copa), peuvent acquérir leur langue d’origine signée et embrasser
leur identité culturelle. Cependant, la question est de savoir comment ils y par-
viennent, étant entendants dans un monde ot U'invisibilisation et la stigmatisation
de la langue et de la culture de leur famille sont monnaie courante. Cet article vise
4 montrer comment la construction de I'identité de la personne copa est lide &
I'identification avec sa langue et sa culture d’origine. La méthode de recherche
a suivi une conception phénoménologique et interprétative, avec des entretiens
semi-structurés avec vingt-deux adultes copA en Espagne. L’étude révele les
représentations de leurs répertoires linguistiques & travers des portraits linguis-
tiques. Les contributions de cette recherche ouvrent de nouvelles questions sur les
objectifs des langues patrimoniales. Le patrimoine linguistique et culturel de la
communauté sourde, qui a été nié 4 la génération des parents sourds, peut persister
a travers le lien familial avec la langue et la culture patrimoniales dans la deuxi¢me
génération. Cette recherche soutient la conceptualisation du locuteur patrimonial
d’un point de vue culturel et pas seulement linguistique.

Mots clés : bilinguisme, enfants d’adultes sourds, identité linguistique, langues
patrimoniales, langues des signes

REsuMoO

Aspessoas ouvintes de familias surdas, chamadas filhos de adultos surdos (CODA),
podem adquirir a sua lingua de heranga sinalizada e abragar a sua identidade cul-
tural. No entanto, a questio ¢ saber como o conseguem fazer, sendo ouvintes num
mundo onde a invisibilizagao ¢ a estigmatizagio da sua lingua e cultura familiares
sio comuns. O objetivo deste artigo ¢ mostrar como a construg¢io da identidade da
pessoa CODA estd relacionada com a identificagio com a sua lingua e cultura de
heranga. O método de pesquisa seguiu um desenho fenomenoldgico e interpreta-
tivo, com entrevistas semi-estruturadas a vinte e duas pessoas adultas CODA em
Espanha. O estudo revela as suas representagoes dos seus repertérios linguisticos
através de retratos linguisticos. Os contributos desta investigagiao abrem novas
questdes sobre as finalidades das linguas de heranga. A heranga linguistica e cultu-
ral da comunidade surda, que foi negada na geragio dos pais surdos, pode persistir
através da ligacao familiar 4 lingua e cultura de heranga na segunda geraco. Esta
investigagio apoia a conceitualizagio do falante da lingua de heranca de um ponto
de vista cultural e nao apenas linguistico.

Palavras-chave: bilinguismo, filhos de adultos surdos, identidade linguistica, lin-
guas de heranca, linguas gestuais
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Introduccion

El término children of deaf adults (CopA) alude a
aquella persona bilingiie que se sirve de unalengua
de signos (Ls) y una lengua oral (L0) y bicultural
para comunicarse y que se identifica tanto con la
cultura sorda como con los oyentes (Hoffmeister,
2008, p. 210). No obstante, debido al cardcter de
minoria lingiistica y cultural de la comunidad
sorda conformada en torno a las Ls, si las perso-
nas CODA no se convierten en signantes fluidos,
la pertenencia a la comunidad etnolingiiistica se
puede ver comprometida (Pizer e al., 2013). En
ese sentido, aunque estén familiarizadas con las
costumbres sordas, la capacidad de signar es lo que
legitima, en ultima instancia, la herencia de la cul-
tura sorda. Sin embargo, la competencialingiiistica
transmitida en las familias sordas a la descenden-
cia oyente puede variar y existe un continuo que
abarca signantes competentes hasta personas que
no dominan una s (Polinsky, 2018).

La construccién identitaria como CODA requiere
no solo desprenderse de la mirada hegemoénica y
médica sobre la sordera, en la que el uso de las Ls
refleja el estigma de la deficiencia auditiva, sino
también apropiarse de la lengua natural de las per-
sonas sordas.

Muchos de los conocimientos actuales extendidos
en la sociedad espafiola sobre las personas copa
proceden de la literatura cientifica principalmente
anglosajona y de otros paises europeos o america-
nos (como Brasil); sin embargo, existe una falta
general de investigacién acerca de este tema en
el contexto espafiol. La relevancia de este trabajo
parte de la necesidad de profundizar en el estudio
de las dimensiones que acttian sobre las actitudes
lingtiisticas y la construccién identitaria de las per-
sonas CODA en el territorio espanol y, ademas, de
la necesidad de hacerlo desde una definicién que
pueda abarcar a la pluralidad de las realidades
de los individuos a la que alude. Para dicho pro-
posito, se examiné la identificaciéon de veintidds
personas CODA del territorio espafiol con su Ls de
herencia, mediante un estudio fenomenoldgico, y

se proporcioné una base para la comprensién de
las representaciones de las lenguas en el reperto-
rio lingtifstico de las personas informantes. Asi, se
aborda, mediante este estudio, cémo la transmi-
sién intergeneracional de una Ls afecta al propio
sentido subjetivo de identidad de los individuos
coDA. En dltima instancia, se busca ofrecer una
reflexién a este colectivo y su entorno familiar y
educativo, a quienes pueden interesar los resulta-
dos de este estudio.

Marco tedrico

Las familias sordas con una Ls se parecen bastante
a las familias oyentes con una lengua minoritaria,
pues la transmision de la lengua y de la cultura de
la familia se puede ver perjudicada por cémo se
inscriben en la infancia, o por su estatus y reco-
nocimiento en la sociedad (Pizer et al., 2013).
La condicién de las personas copA como bilin-
giies-biculturales se ubica en un continuum
situacional que abarca desde signantes con flui-
dez hasta personas que apenas manejan una LS,
y se deben considerar varios factores para poder
analizarla. Por ello, este marco tedrico aborda la
cuestion de los individuos CODA como signante
de herencia. En primer lugar, se expone el con-
cepto de hablante de herencia y, en segundo lugar,
se presenta la nocién de signante de herencia.

La conceptualizacion del sujeto
hablante de herencia

El término “lengua de herencia” (LH) describe
un idioma adquirido mediante una comunica-
cién natural en casa y desde la infancia, cuando se
trata de una lengua predominantemente hablada
de forma “no societal” por grupos y minorias
lingiiisticas (Bloon y Polinsky, 2015, p. 27). La
exposicion al idioma mayoritario en todos los
ambitos (escuela, medios, cultura popular, etc.) lo
convierte en la lengua dominante del individuo,
siendo reducida la LH al 4mbito de la familia y de
la comunidad. Por tanto, la LH minoritaria, adqui-
rida por sus hablantes en casa desde la infancia,
no se desarrolla completamente, ya que la lengua
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mayoritaria dominante se impone como su pri-
mera lengua.

Diferentes investigaciones muestran que las per-
sonas hablantes de herencia son consecuencia de
procesos de inmigracién, en los que las familias
traspasan fronteras lingtiisticas, o de comunida-
des bilingties que se han dividido entre entornos
lingiiisticos dominantes y minoritarios (Bloon y
Polinsky, 2015; Polinsky y Kagan, 2007; Valdés,
2000). Esta situacién puede ser el resultado de
procesos de migracién o de mecanismos socio-
histéricos, como la construccién de los Estados
nacién, las conquistas militares o el colonialismo,
donde se impone el monolingtiismo y se infrava-
loran, humillan o aniquilan las lenguas autéctonas

(Calvet, 1974).

Asi, el mayor dominio y la preferencia por la lengua
mayoritaria del territorio se deben en gran parte al
fenémeno de diglosia, que relega las lenguas minori-
tarias a situaciones socialmente inferiores y refuerza
el prestigio de la lengua mayoritaria (Fishman,
2001). En un contexto de lenguas en contacto, ope-
ran diferentes factores extralingiiisticos que pueden
crear tensiones politicas e ideoldgicas en torno a
su uso, ademds de provocar el desgaste de los pro-
cesos de transmision lingiiistica intergeneracional
(Gathercole y Thomas, 2009).

Por ello, algunas definiciones, incluso, amplian el
término “hablante de herencia” para referirse tam-
bién a aquellas personas que no pueden hablar ni
entender su lengua de origen, pero que si se iden-
tifican culturalmente con ella (Fishman, 2001;
Van Deusen-School, 2003). Este es, en la actua-
lidad, uno de los debates més significativos en
los estudios de lingiiistas y educadores sobre las
LH: por un lado, la perspectiva estrictamente lin-
giifstica considera que los sujetos hablantes de
herencia son solo aquellos con un dominio mani-
fiesto de la LH por su experiencia personal familiar
(Bloon y Polinsky, 2015; Polinsky y Kagan, 2007;
Valdés, 2000); por otro, la perspectiva socio-
cultural plantea que pueden no tener ninguna
habilidad lingiiistica en la LH, pero que sienten un

vinculo cultural o familiar con su lengua patrimo-
nial (Fishman, 2001; Van Deusen-School, 2003).
En esta coyuntura, aunque la practica lingiiistica
quede en suspenso, no asi necesariamente sucede
con la conexidn cultural con ella. Esta dimensién
etnolingiiistica e identitaria de la LH remite a la
representaciéon mental de lalenguay a su conexién
con la cultura, y puede variar de forma sustancial
entre una persona hablante nativa y una persona

hablante de herencia (Polinsky y Kagan, 2007).

La erosion de una lengua materna se produce
generalmente por causa de la adquisicién y el uso
de una segunda lengua que acaba interfiriendo
en la produccién y la comprensién de la primera
(Pearson, 2007). Grosjean (1984) advierte que
no debemos asumir que la lengua materna o la
primera lengua que adquiere una persona es nece-
sariamente su lengua dominante. El autor explica
que el bilingiiismo puede tomar formas diferentes
y constituir un repertorio lingtiistico especifico
para cada hablante (Grosjean, 1984). Dicho reper-
torio reune todas las habilidades que una persona
posee para interactuar y comunicar més alld de
las lenguas que conoce (Bolinger y Sears, 1981).
Segun Bolinger y Sears (1981), el repertorio lin-
giifstico se constituye de todas las lenguas y de las
distintas variedades lingtiisticas, y es una parte de
un todo mayor, que serfa la competencia comuni-
cativa. Las formas lingiiisticas pueden extraerse de
varios c()digos, y los interlocutores tienen recur-
$Os para improvisar formas en cada interaccion,
formas que quiza solo sean vélidas para dicha inte-

raccion (Bolinger y Sears, 1981).

Kochman (1981) expone que aunque todo ser
humano adquiere el lenguaje y construye un sen-
tido de si mismo a través de al menos un sistema
lingiiistico dentro del primer circulo de socializa-
cién (familia nuclear o extensa), existe una forma
de “ilusién 6ptica monolitica” que construye la
nocién de “lengua materna que no estd exenta de
problemas, entre otras cosas por su vinculo ideolé-
gico con la construccién del Estado-nacién [sic]
(p. 127). En su andlisis semantico del término
“lengua materna’, Kochman (1981) destaca tres

caracteristicas semdanticas principales:
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e Esun idioma hablado por uno de los progenitores,
normalmente la madre.

e Esun idioma hablado en el pais de nacimiento.

e Es un idioma hacia el que existe un sentido de
pertenencia.

Asi,lanocién de LH que remite ala lengua materna
puede ser ambigua, ya que puede aludir a practicas
tanto dentro de la familia como en un territorio.
A estas incertidumbres se le suman los obsticulos
relacionados con la situacion sociolingiiistica y las
dificultades institucionales a las que se ven enfren-
tadas las lenguas minorizadas. La persona bilingiie
configura entonces su reportorio lingtistico y la
construccién de sus competencias en un sistema
de representaciones de si misma y de los demds, en
el que la lengua materna funciona como un “mito”
(Kochman, 1981).

Jodelet (2007) explica que este mito tiene impli-
caciones reales, ya que los medios difusores que
constituyen la institucién educativa, las academias
o los medios de comunicacién de masas performan
la autoridad unificadora y correctiva lingiiistica.
Asi pues, las representaciones estan conformadas
por discursos normativos derivados de los gru-
pos que ocupan una posicién dominante en las
sociedades en cuestién (Jodelet, 2007). Los sen-
timientos normativos dan forma a la competencia
lingtiistica, a la vez que la lengua funciona como

marcador de identidad (Billiez, 1985).

Al respecto, un estudio de Phinney ez 4/ (2001)
avanza que determinadas atribuciones negativas de
laculturaydela LH pueden hacer que los individuos
se desvinculen de ellas. Le Page y Tabouret-Keller
(1985) explican, por su parte, que la lengua puede
convertirse en uno de los atributos que nos per-
miten definir y nombrar a un grupo de humanos.
Senalan que los miembros de un grupo que sienten
amenazada su identidad cultural o politica tienden
a afirmar que es crucial “mantener, proteger o resu-

citar su lengua’ (p. 236).

Para Verma-Shivendra (1990), el concepto de len-
gua materna esta estrechamente relacionado con

la conciencia de las afiliaciones identitarias de los
sujetos a la sociedad. La declaracién de “lengua
materna’ es principalmente “un signo de cohesion
o un medio para distinguirse de los demds (p. 82).
Asi, los usos lingiiisticos son, por un lado, el resul-
tado de una historia lingiiistica personal con actos
performativos de identidad y, por otro, marcado-
res de los origenes sociales y culturales (Ferndndez
Rodriguez, 2000). A su vez, el conocimiento
cultural suele estar vinculado a la identidad etno-
lingtiistica, es decir, al grado de identificacién de
un individuo con una lengua y un grupo étnico
(Beaudrie ez al., 2014).

Sin embargo, otros autores (Kremnitz, 1981;
Mannoni, 2012; Maurer, 2013) afaden que la
inclusion del lenguaje en el 4mbito de las emocio-
nes hace de la lengua de pertenencia la “lengua de
corazén” (Mannoni, 2012, p- 87), pero que contri-
buye tambié¢n a negarle funciones sociales valoradas
(en la exclusién de la administracidn, la escuela, los
medios de comunicacidn, las producciones cultura-
les...) y tiende a objetivar la distribucién funcional
digldsica, asi como a ratificar la desigualdad social e
histéricamente construida, haciéndola parecer por
natural (Kremnitz, 1981).

Efectivamente, las ideas digldsicas o las distin-
tas representaciones sociolingiiisticas ocultan el
conflicto lingiiistico, naturalizando la jerarquiza-
cién de las lenguas (Kremnitz, 1981). Mientras
que la lengua dominante es fria y distante, la len-
gua dominada es la “lengua de corazén” y encarna
una “compensacién consoladora” (Maurer, 2013,
p- 26). La sobrevaloracién afectiva de la lengua
dominada favorece al fin y al cabo su sustitucién
y sus funciones se ven reducidas (Maurer, 2013).

La conceptualizacién del sujeto
signante de herencia

Distintas investigaciones (Isakson, 2018; Polinsky,
2018; Reynolds, 2016) identifican a los sujetos
“signantes de herencia” como individuos que han
tenido una exposicion a una Ls en su familia desde
el nacimiento, pero que han sido expuestosala Lo
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dominante en la escuela y fuera de casa. En efecto,
al igual que los individuos hablantes de herencia
de 1O, las personas coDA no suelen recibir una
escolarizacién en su LH y el acceso a esta se limita
entonces al hogar y alos entornos comunitarios, lo
que implica una adquisicion limitada de la misma

(Reynolds, 2016).

Preston (1994) indica que el 95 % de las personas
sordas han nacido en familias oyentes no signan-
tes. Por lo tanto, el paralelismo que se hace entre
los padres y las madres sordos con los individuos
hablantes de “primera generacién” de una LO se
debe cuestionar. Como subraya Isakson (2018), la
mayoria de las personas sordas de primera gene-
raciéon no viven una exposicién nativa a una LS.
Ademas, no suelen tener acceso a la educacién en
una LS ni a su comunidad etnolingiiistica en la
infancia.

Asi, la competencia comunicativa de los adultos
sordos puede incorporar, desde esta primera gene-
racién, una mezcla de c6digos de una Lo y de una
LS como estrategia compensatoria de las lagunas
lingtifsticas (Kanto ez 4/., 2017). Los estudios rea-
lizados sobre el izput mixto entre LO y LS indican
que las personas copa mezclan cddigos, como
respuesta a la mezcla de lenguas por parte de sus
cuidadores (Emmorey, 2018).

Ademas, las LS experimentan préstamos, interfe-
rencias, mezcla de cédigos, etc., como cualquier
otra lengua que estd en contacto con otro codigo
lingtiistico. En el caso de las Ls, el efecto mds
habitual es la aparicién de sistemas de comunica-
cién bimodales, es decir, el uso de signos Iéxicos
con estructuras gramaticales de la Lo de contacto
(Bdez Montero y Otero Doval, 2015). Asi, los
modelos y usos lingiiisticos mixtos, aunque pue-
dan resultar efectivos en la comunicacién, pueden
dar lugar a que la descendencia oyente no adquiera
del todo la Ls (Singleton y Tittle, 2000).

El mantenimiento y el desarrollo de lenguas mino-
ritarias en contextos de diglosia han motivado los
estudios sobre las LH conformadas por las lenguas

originarias aniquiladas por el colonialismo y las
lenguas de la inmigracién minorizadas por proce-
sos sociolingiiisticos (Gathercole y Thomas, 2009).
Las LS se encuentran en esa interseccion: su pros-
cripcién y su castigo en las escuelas —lenguas que
eran, para la mayoria del alumnado sordo, el tnico
acceso a su lengua natural— se asemejan al “drama
lingiiistico” (Memmi, 1957) de las lenguas autdcto-
nas; y como las personas descendientes de colectivos
migrantes, las personas CODA son expuestas a la asi-
milacién en la comunidad lingiistica y cultural
mayoritaria (Batterbury ez 4/, 2007).

Para concluir este marco tedrico, se puede traer a
colacién el principio de afirmacién etnolingiiis-
tica segun el cual la eleccion de la lengua empleada
se relaciona con una identidad étnica (Phinney e#
al., 2001). Para Myers et al. (2010), los mecanis-
mos sociolingﬁisticos especificos que garantizan o
no la adquisicién de una lengua minorizada ope-
ran en el sistema de valor que se les aplica a las
lenguas del repertorio lingiiistico. Estos mismos
autores informan, en este sentido, que las personas
CODA que se componen de dos culturas o identi-
dades sociales necesitan desarrollar una estrategia
de aculturacién para gestionar este proceso de
construccién identitaria.

Los individuos pueden recurrir a diferentes estrate-
gias de adaptacion en el proceso de interiorizacion
de culturas especificas (Minoura, 1992). Le Page y
Tabouret-Keller (1985) afirman, en esta linea, que
el uso de la lengua puede ser idealizado y movili-
zado por la ideologia, dado que cumple un papel
unificador y separador, es decir, “quienes hablamos
esta lengua” vs. “quienes no la hablan” La elecciéon
del c6digo aparece entonces como “un acto de iden-

tidad” (Le Page y Tabouret-Keller, 1985).

Método

Debido al cardcter interpretativo de este estudio, se
opt6 por un andlisis temdtico de los datos. Siendo la
identificacién una construccién social, este método
ofrece un enfoque accesible y teéricamente flexible
para analizar las representaciones de las lenguas en
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Tabla 1 Caracteristicas del grupo muestral

Modalidad de comunicacion

Informante  Género  Edad  con la familia sorda en la infancia Profesion
y adolescencia

#1 Mujer 58  Bimodal Administradora
H1 38 Docente investigadora
#3 35 Educadora cultural
H4 25 Educadora social
#5 30 Profesora de inglés
Hé 60 Traductora-escritora
#H1 37 Visogestual exclusiva Enfermera
#8 31 Intérprete de Ls
#H9 3
#10 38
#11 45 Orientadora
#12 55 Profesora
#13 28 Oral Intérprete de Ls

#14 No binario 23

#15 Hombre 53  Bimodal

Estudiante

Docente investigador

#16 32 Educador social
H17 34 Informdtico
#H18 43 Intérprete de Ls
#19 42 Visogestual exclusiva Empresario
#120 20 Estudiante
#121 38 Técnico

#1212 65 Traductor

LS: Lengua de signos.

el repertorio lingtiistico, puesto que estén influi-
das por factores como la cultura y la historia
familiar del individuo.

El tipo de muestreo elegido fue no probabilistico,
dado que la poblacién aludida en este estudio era
demasiado grande para evaluarla y considerarla en
su conjunto. Por ello, se ha optado por un mues-
treo por conveniencia, que permitié seleccionar
una muestra que cumpl{a con los criterios requeri-
dos para el estudio, es decir, ser personas oyentes,
mayores de edad, provenientes de familias con al
menos una persona adulta sorda. Estas personas
provenian de 13 provincias diferentes del terri-
torio espafiol (véase Figura 1). Como se refleja
en la Tabla 1, los y las informantes se codificaron,

respectivamente, con un simbolo numeral (#) y
un numero.

La técnica elegida para la recopilacién de datos
fue la entrevista individual semiestructurada a
partir del retrato lingiiistico. En esta técnica, el
o la participante representa su repertorio lin-
giifstico utilizando el esquema de una silueta
corporal, lo que le ofrece la posibilidad de reflexio-
nar sobre el propio repertorio comunicativo y
expresar la dimensién corporal-emocional del
lenguaje, invocando marcos metaféricos en los
que las representaciones, las actitudes y los posi-
cionamientos hacia determinadas lenguas y usos
lingiiisticos son sujetos a valoraciones lingiiistico-
ideolégicas (Kusters y De Meulder, 2019). Asi,
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Figura 1 Ubicacién de los y las informantes del estudio en el territorio espaiol

las personas participantes debian plasmar las dife-
rentes lenguas, variaciones y usos lingtiisticos a los
que se sentian vinculadas, utilizando el croquis de
una silueta corporal (véase Figura 2).

Figura 2 Retrato lingiiistico de la informante #3

La ubicacién en la silueta, los colores u otros ele-
mentos que podian afiadirse en el dibujo facilitaron
una base para revelar el significado de las metaforas,
en un didlogo en el que las lenguas no se conside-
raban por separado, sino como partes de un todo.

El diseno de este estudio permitié la codificacién
de las unidades de significado recopiladas, para
descubrir, desarrollar y relacionar categorias que,
a su vez, conformaron los temas. Asi, las afirma-
ciones realizadas en forma de nutcleos tematicos
son justificadas y se han producido con integridad
metodoldgica. Efectivamente, los datos presenta-
dos son relevantes para la pregunta y cubren los
diferentes aspectos del objeto de estudio (triangu-
lacién entre multiples fuentes de informacién).

Consideraciones éticas

Los aspectos éticos del estudio se garantizaron.
La participacién fue voluntaria y todos/as los/as
participantes proporcionaron su consentimiento
informado. Se anonimizaron sus datos personales
mediante un sistema de c6digo para evitar su iden-
tificacion. Toda informacién adicional se registrd
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por separado y se protegié con medidas técnicas
y organizativas para garantizar que no se pudiera
atribuir a las personas participantes.

Resultados

Para organizar y transmitir los resultados de este
estudio de forma sintética, se presentan a conti-
nuacion los diez nucleos teméticos emergentes
del andlisis de los datos, con sus categorias, las
ocurrencias de cddigos para cada categoria y
algunos ejemplos de las transcripciones de las
entrevistas para entender los resultados a los que

se llega.
Lenguas ubicadas en la cabeza

El primer tema se desarroll6 en torno a las cate-
gorias de las lenguas ubicadas en la cabeza en los
retratos lingiiisticos (véase Tabla 2).

El lugar de la cabeza se asocia, por un lado, con
las lenguas que encarnan la matriz por la que se
expresan y entienden las ideas; y, por otro, con len-
guas que han supuesto un esfuerzo cognitivo para
su adquisicién en comparacion con otras lenguas
consideradas més naturales y ubicadas en otras
zonas.

Tabla 2 Lenguas ubicadas en la cabeza

La Lo mayoritaria ocupa la posicién de lengua
“mds usada” (#5), “mds predominante” (#3) y, por
lo tanto, “mds ficil” (#7) y “mds fluida” (#21), lo
que conlleva su imposicién como lengua de pensa-
miento y desarrollo de los procesos mentales.

Cuando una Ls se ubica en la parte de la cabeza, es
citada a la par que una Lo, insistiendo en la coexis-
tencia de ambas lenguas en sus vidas y sus formas
de aprehender el mundo.

La ubicacién de una LS en la cabeza estuvo moti-
vada por su adquisicién temprana que, en palabras
de la informante #3, a pesar de ser menos la lengua
en la que se expresa, la “atraviesa, porque siempre
[la] ha acompanado”

Llama la atencion que varias LO fueron ubicadas
en la zona de la cabeza por su aprendizaje formal
y el esfuerzo cognitivo que les supone, pero no fue
el caso para las Ls que fueron aprendidas formal-
mente. Por lo tanto, se plantea la hipdtesis de un
estatus singular de la modalidad signada, pues para
estas personas se vincula en otros niveles diferen-
tes que las LO, asi como dependen de un proceso
particular en su aprendizaje formal, dado que lo
relacionaron de manera diferente a otras LO que
aprendieron de modo formal.

lo ubicadas en la cabeza,

Is ubicada en la cabeza,

Is ubicada en la
cabeza, por ser de

por el uso de largo

lo ubicadas
en la cabeza,

Categorias por su adquisicion . recorrido, frecuente K
pensamiento, como . por requerir
temprana, como la lo e importante en el AR
lalo ) aprendizaje dificil
pensamiento
Ocurrencia de codigos 2 2 10 8

[...]Lalengua de signos
catalana el cataldn. He
conectado las dos lenguas
en la cabeza, por usarlas
desde siempre (#9)

Ejemplo de unidad
de significado

He puesto tanto la 10
como la ts en la cabeza,
porque considero que
pienso en las dos
lenguas, no hay ninguna
que manda mds que la
otra (#18)

El espafiol lo he puesto en la
cabeza, porque es del dia a dia,
desde el colegio hasta hoy, la
que mejor se me da (#7)

Elinglés estd en el
sistema educativo
espafiol y lo he tenido
que aprender. No

me sale de manera
espontdnea, tengo que
pensar, es mds a nivel
académico o técnico

(#16)

LO: Lengua oral; LS: lengua de signos.
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Tabla 3 Lengua oral ubicada en los articuladores de la modalidad oral

lo asociada a los

lo percibida como discurso vacio de las

Categorias articuladores de la lo asociada a la boca
. personas oyentes
modalidad oral
Ocurrencia de codigos 2 3 2

El castellano, lo he marcado en
la boca, en el cuello, porque al
final son las vias por las que

sale (#5)

Ejemplo de unidad
de significado

La 10 la ubico en la boca, aunque  El oral es lo que primero se ve; por eso,
se utiliza con la Ls también, pero  realmente estd fuera del cuerpo, por la
asocio la 1o mds a la boca (#18)  percepcion desde fuera de la gente que piensa

que soy oyente de primera. Por eso puse
“blablabld” (#13)

LO: Lengua oral; LS: lengua de signos.

Lengua oral ubicada en los articuladores

de la modalidad oral

El segundo tema que surgié del andlisis de los
datos se relacioné con las Lo ubicadas en los arti-
culadores de esta modalidad (véase Tabla 3).

La simple asociacién de los 6rganos fonatorios con
las Lo parecié ser lo que motivé la ubicacién en los
articuladores de esta modalidad (véase Tabla 3). Es
posible inferir que estas personas informantes no
quisieron identificarse més alld del aspecto fisiol6-
gico con la modalidad oral.

Ademds, dos informantes nombraron la moda-
lidad oral con la connotacién denigrante de la
expresién “blablabld” (#10, #13), que se contra-
pone a su percepcidn interior como signante.
Esta expresion, que alude a un discurso vacio de
contenido, puede indicar una distanciacién res-
pecto a la modalidad oral, en contrapeso al apego

ala Ls de herencia. A partir de estos datos, cabe

presumir un contraste de representacién de las dos
modalidades.

Lengua oral como recurso practico
y herramienta de trabajo

El tercer tema que emergid del andlisis de los datos
fue el de la Lo como recurso practico y herra-
mienta de trabajo (véase Tabla 4).

Las lenguas extranjeras son consideradas en su
aspecto practico y profesional, mayoritariamente
el inglés, que es la lengua extranjera vehicular para
el &mbito profesional, académico, o para la movi-
lidad y la comunicacién en el mundo. También
se citaron otras lenguas extranjeras, como el fran-
cés (#7), el italiano o el calé (#22), por tener esta
funcién. El castellano desempena igualmente este
papel para la informante #4, por ser la lengua vehi-
cular del territorio. Por este motivo, estas lenguas
se ubicaron en los brazos, en las piernas o en el
centro, como simbolo de sostén y de pragmatismo

Tabla 4 Lengua oral como recurso practico y herramienta de trabajo

Categorias

lo como recurso practico

lo como herramienta de trabajo

Ocurrencia de codigos 4

5

En los brazos, como simholo de prdctico, puse el
castellano, porque puedo usarlo en cualquier lugar,

Ejemplo de unidad de significado

He puesto el inglés en el centro, porque mi
trabajo es bilingie, doy clases en inglés (#15)

para moverme, para comunicarme (£4)

LO: Lengua oral.
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(#4,#7,#15, #16) y como simbolo de necesidad o
experiencia vital (#19, #22).

Lengua oral dominante por ser mayoritaria

Este tema indica la Lo dominante por ser mayo-
ritaria y encarnada por el castellano, como lo
ilustraron las declaraciones de las y los informan-

tes en la Tabla S.

La Lo como dominante, por ser mayoritaria y
encarnada por el castellano, como lo ilustraron
las atribuciones de “dominante” (#1, #2), “idioma
materno’, “cotidiano” (#22) y “mds usado” (#1,
#15, #16), se expuso con la representacion, en los

Tabla 5 Lengua oral dominante por ser mayoritaria

retratos lingiifsticos, en “el centro” (#16), para refle-
jar su importancia en las interacciones en general, 0
incluso desde “la mitad” (#1) a “casi todo el cuerpo”
(#2) 0 “todo el cuerpo” (#22).

El término “rabia” utilizado por la informante
#2, refiriéndose al espafiol, puede indicar cierto
rechazo o distanciacién hacia esta lengua, debido
a que se impuso como dominante sobre otras len-
guas minoritarias. Esta hipétesis se debe entender
en el contexto sociolingtiistico en el que la Lo
mayoritaria encarna la lengua dominante en el sen-
tido figurado también, es decir, la lengua que tiene
poder sobre otras lenguas minoritarias, como, por

Categorias

lo como lengua impuesta como dominante

lo como lengua dominante por el uso diario

Ocurrencia de codigos 3

2

Ejemplo de unidad
de significado

Luego el espafiol, lo he puesto en casi todo el
cwerpo, como todo rayado, con rabia, porque al final

El castellano lo he puesto la mitad, porque es lo que
domino, la lengua que suelo utilizar (#1)

es la lengua en la que soy dominante (#2)

LO: Lengua oral.

ejemplo, las Ls por las que las personas informan-
tes han sido estigmatizadas, siendo el modo de

comunicacion utilizado en sus familias.
Lengua oral de pertenencia

Este tema aborda las Lo de pertenencia de las per-
sonas participantes (véase Tabla 6).

Las L0 con las que las personas informantes expre-
saron tener una conexién personal particular se

Tabla 6 Lengua oral de pertenencia

plasmaron, en los retratos lingiiisticos, con ubica-
ciones en los pies, por ser “raices” (#13), por los
“origenes” (#8, #22) y por el hecho de haber “ido
creciendo” con esta lengua (#5).

Las representaciones de las LO minoritarias en el
territorio —como el cataldn, el euskera, el valen-
ciano— y la de las LO minoritarias de origen
—como el gaélico, el quebequés y el esquimal— se
manifestaron con metéforas, como la profundi-
dad, como se evidencié en la declaracién de la

Categorias lo de la infancia lo de origen por la familia lo regional minoritaria reapropiada
Ocurrencia de codigos 2 3 2
A partes iguales estd en En los pies, por mis origenes: en El valenciano, porque, aunque no la domino,
. . alemdn y en espafiol, porque el izquierdo, el gaélico, porque la cada vez la siento mds mia; por eso la puse
Ejemplo de unidad y panol, porq q , €1 g , porq ip p

son los dos idiomas con los

de significado que yo red (#6)

(#22)

familia de mi madre era escocesa;
y en el derecho, el quebequés

en el estomago. Tengo ganas de usarla como
lengua minoritaria y es algo que ahora
mismo estd dentro de mi (#8)

LO: Lengua oral.
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informante #8: “Estd dentro de mi”, y las raices que
expresan los origenes y la herencia en estas lenguas.

Lengua de signos como lengua materna

Este tema remite a las declaraciones de las perso-
nas participantes que identificaron una LS como
lengua materna (véase Tabla 7).

A partir del analisis de los datos, se destacaron cua-
tro motivos por atribuir el apellido de “materna” a
la Ls practicada por las personas informantes: ser

Tabla 7 Lengua de signos como lengua materna

espontdnea (#17), ser heredada (#3), ser vehicular
(#8) y ser adquirida en la infancia (#19).

La casi totalidad de los codigos de esta categoria
(7 de 8) provienen de informantes que consideran
que su modalidad comunicativa con sus familiares sor-
dos es visogestual exclusivamente. Por tanto, més alld
de las caracteristicas enunciadas para identificar una
LS como lengua materna, la naturaleza de la variedad
adquirida puede influir en el reconocimiento de la Ls

de herencia como lengua materna.

Is como lengua

Categorias .
materna espontdnea

Is como lengua
materna de herencia

Is como lengua Is como lengua materna
materna vehicular  adquirida en la infancia

Ocurrencia de codigos 2 2

2 2

Mi lengua materna es

la lengua de signos
espafiola. Me sale de la
tripa, porque no tengo
que pensar para hablarla,
me sale (#12)

Ejemplo de unidad
de significado

Mi lengua materna es la
0, con signos mezclados,
porque mis padres son
sordos y practican una
forma de 15 (#3)

Evidentemente

las manos, porque

es mi método de
comunicacion principal,
mi lengua materna

(#21)

La s la he puesto en distintas
partes: los pies, porque
digamos que, cuando nai,
aprendi primero la ts como
lengua materna. Entonces,

la primera forma de
comunicacion para empezar a
andar fue la 1s (#19)

LO: Lengua oral; LS: lengua de signos.

Lengua de signos no adquirida por factores
sociolingiiisticos conlleva frustracion

Este tema se relaciona con el sentimiento de frus-
tracidon de no saber mds de una Ls (véase Tabla 8).

Este sentimiento de frustraciéon de no saber mas de
una LS se puede percibir en declaraciones como:
“Me encantaria saber hablarla [...] hablar con otra
. . »
gente en el mismo estado que mis padres” (#1).
Estas declaraciones son indicativos de una situa-
cién que se vive como incémoda y puede crear
sentimientos de frustracién.

La inquietud generada por la oposicién entre
el estatus de lengua oficial valorada por su
comunidad lingtiistica y la invisibilizacién y des-
valorizacion de esta misma lengua por parte de la

informante #2, y por su entorno directo, se per-
cibe de la misma manera en la expresién “espina
clavada’, enunciada tanto por la informante #6
como por la informante #1, que designa un sen-
timiento de dolor o frustracién que no se quita.

Estas declaraciones se enlazan con el contexto
sociohistdrico de proscripcion de las Ls, es decir,
con la falta de reconocimiento de las Ls en la
sociedad, que restringe en gran medida la posibi-
lidad de adquirir una LH signada. Esta frustraciéon
se resume de manera paraddjica en la afirma-
cién: “Siendo hija de sordos y no saber la LS es
como vivir en Espafa y no saber hablar caste-
llano” (#1). Lo anterior refleja muy bien el valor
central atribuido a la lengua de origen en su sis-
tema de identificacién. Estos enunciados expresan
su sentido de pertenencia a la LH y afirman que, a
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Tabla 8 Lengua de signos no adquirida por factores sociolingiiisticos conlleva frustracién

Categorias Is no adquirida es una cuenta pendiente

Is no adquirida como debida por el contexto
sociolingiistico

Ocurrencia de cédigos 2

2

Evidentemente, la ts la pongo en mis manos [...].
Aunque por el hecho de vivir en Espafia y que no
fuera una lengua oficial, y que también incluso mi
madre lo veia como muy negativo, no la domino como
yo quisiera. Eso mucho tiempo me ha hecho sentir
culpable. Ni siquiera decia que hablaba esa lengua,
era algo que ocurria en casa y ya estd. Yo misma la
silenciaba, no la consideraba relevante (#2)

Ejemplo de unidad
de significado

Arriba he puesto la lengua de signos espafiola y
también he puesto el euskera. Las he puesto arriba,
porque las dos son lenguas que, si el proceso historico
hubiera sido diferente, serian mis lenguas maternas. Si
politicamente hubieran sido lenguas que no hubieran
sido minoritarias y aplastadas, simplemente por la
region en la que he nacido y por el drbol genealdgico
que tengo, son lenguas que habria aprendido, que

habrian sido mias (#14)

LS: lengua de signos.

Tabla 9 Reproches por no acceder a la lengua de signos de herencia

Reproche a la sociedad y la institucion educativa

Reproche a la comunidad sorda y a la

13

Categorias por no facilitar el acceso la Is de herencia familia por no transmitir la Is de herencia
Ocurrencia de codigos 2 3
La 15 nunca se me ensefio. No se me dio oportunidad de Si eres oyente, no eres de fiar. Eso lo he vivido y es
Ejemplo de unidad aprender mi lengua, solumente se me impuso el espafiol  pufietero, porque, écomo vas a aprender entonces?

de significado
recientemente (#2)

y no se me dio mi lengua, que nunca fue reconocida hasta

Obviamente, no todas las personas sordas son asiy
entiendo que les pase eso, pero es complicado (£4)

LS: lengua de signos.

pesar de no hablarla, sienten un vinculo con ella.
Ademas, la ubicacidn de una LS en sus retratos lin-
gliisticos ilustra esta conexion.

Reproches por no acceder a la lengua
de signos de herencia

Este tema indica el reproche que varias personas infor-
mantes expresaron por no haber podido desarrollar
su LH como lo hubieran deseado (véase Tabla 9).

Este reproche puede dirigirse a la sociedad (#2),
a la institucién educativa (#15), a la comunidad
sorda (#4) o a la familia sorda (#6, #16). El caso
es que senala cierto rancor por la vulneracién del
derecho al acceso a su LH.

Estas recriminaciones reflejan diferentes grados de
concienciacién de los procesos sociopoliticos que

afectan a la divulgacién y la transmisién de las Ls,
por ¢jemplo, las condiciones de vida y las barre-
ras educativas que han sufrido las personas sordas.

La totalidad de los cédigos de esta categoria pro-
vienen de informantes que consideran que su
modalidad comunicativa con sus familiares sor-
dos es bimodal. Por tanto, cabe presumir que esta
variedad adquirida es el resultado de procesos
sociolingtiisticos especificos, que entorpecen la
transmision y la adquisicion de la lengua.

Lengua de sefas constitutiva de la identidad
del signante de herencia

Este tema indica que una LS puede constituir la
identidad del sujeto signante de herencia (véase

Tabla 10).
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Tabla 10 Lengua de signos constitutiva de la identidad del signante de herencia

Categorias

Is procura identidad y crecimiento personal

La Is, junto a la lo regional, es lengua de
origen y bhase del lenguaje

Ocurrencia de codigos 3

2

La lengua de signos espafiola la he puesto dos
veces: en el brazo que va hacia abajo, porque es una
raiz fuerte, y en el brazo que va hacia arriba, por el
desarrollo que me da. Es la lengua que me procura més  de todas las demds lenguas (#9)

Ejemplo de unidad
de significado

identidad y construccion personal (#13)

Salen por los pies unas raices que son la lengua
catalana y la lengua de signos catalana. Las dos
lenguas irradian a todo el cuerpo, son el fundamento

LO: Lengua oral; LS: lengua de signos.

La identidad como sujeto signante de herencia
se ilustra con las Ls ubicadas en los brazos, pies
y piernas. En efecto, ofrece enraizamiento (#9,
#13), “empoderamiento” (#11), “desarrollo” y
“construccién personal” (#12), asi como sostén
lingiiistico (#10). La identidad escindida evo-
cada por la informante (#3) se expresé como el
reflejo de su adquisicién incompleta de una Ls y
el motivo por el que desea incrementar el desarro-
llodesuts.

Los cédigos de estas categorias provienen de tres
informantes, cuya modalidad comunicativa con sus
familiares sordos es en LS exclusivamente, de una
informante en bimodal y de una informante en oral.

Bajo dicho contexto, la construccién identitaria,
la pertenencia a través de la metdfora de laraiz yla
funcién simbdlica de la lengua de origen aplicada
a la Ls de herencia traspasa la modalidad adqui-
rida y parece relacionarse con mecanismos que
operan en el sistema de valor que se les aplica.

Lengua de signos como lengua de herencia
con dimensidn afectiva

Este tema hace alusion al caracter emocional de las
LS, que se ha expresado mediante la ubicacién de
estas en el corazdn (véase Tabla 11).

Las personas informantes caracterizaron las LS
como portadoras de una conexién emocional
(#2) intima (#3) y profunda (#5), con atribu-
tos como “carino” (#4, #7) y “sentimental” (#18,
#19). También utilizaron expresiones como “me
sale de dentro” (#10), para referirse a un borbotén
de emociones dificilmente controlables.

En definitiva, se observé una dicotomia entre las
LO como lenguas cognitivas y pricticas y las Ls
como lenguas afectivas e identitarias, que invoca
cuestiones sociopoh’ticas. No fueron asociaciones
exclusivas, pero revelaron una tendencia en consi-
derar que las Lo movilizaban procesos mentales y
eran el prisma del pensamiento, mientras que las

Tabla 11 Lengua de signos como lengua de herencia con dimensién afectiva

Is ubicada en el

Is ubicada en el corazon, por ser

Is ubicada en el corazén, por ser

Categorias corazodn, por ser lengua  una lengua de origen intimo con )
R . h . lengua genuina y profunda
sentimental y emocional vinculo afectivo
Ocurrencia de codigos 3 3 4
La he puesto en el corazon, La lengua de signos espafiola la he La ts la he puesto en el corazdn como
porque es algo muy puesto en el corazén. Me genera idioma mds amado. Salen del corazon
Ejemplo de unidad sentimental. La s es foda la mucho carifio y mucho amor. Quizd como unas venas hacia las manos.

de significado parte emocional (#17)

porque me recuerda a mis padres
y siento mucho carifio, respeto y

Como que el corazdn regala a las
manos (#10)

muchisimo amor (#7)

LS: lengua de signos.
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Ls dinamizaban procesos emocionales y apela-
ban a una conexién intima. De la misma manera,
las LO se nombraron mds veces para aludir a su
aspecto pragmatico y profesional que las Ls, a
pesar de que casi la mitad de las personas partici-
pantes hacia uso de una Ls en su trabajo; mientras
que las LS se nombraron mds veces para referir a
la expresion de la subjetividad, ya sea en la afirma-
cién de lengua materna o como constitutiva de la

identidad.
Discusion

Tomados juntos, los hallazgos de este estudio con-
cuerdan con el marco tedrico de Minoura (1992),
segun el cual existen tres niveles de andlisis de la
aculturacién: cognitivo (representaciones), com-
portamental (précticas) y afectivo (sentimientos).
En efecto, los temas abordados en el retrato lin-
glistico reﬂejan justamente estos tres niveles
de analisis de la aculturacién de la cultura etno-
lingiiistica, puesto que los principales ambitos
referidos por las personas informantes han sido
la mente, la identidad y el afecto. Por lo tanto, la
discusidn de este estudio se estructura en los tres
puntos siguientes:

e El nivel cognitivo, con las representaciones en
cuanto al repertorio lingtiistico y la pertenen-
cia cultural.

e Elnivel comportamental, con las actitudes res-
pecto a sus lenguas.

e El nivel afectivo, con los sentires y apegos que
declaran tener.

Nivel cognitivo

En cuanto a sus repertorios lingiisticos, las
representaciones de las personas informantes se
asemejan considerablemente a las representacio-
nes de los sujetos hablantes de herencia presentadas
en la literatura, que evidencian la divergencia de la
representacion mental que un sujeto hablante de
herencia tiene de la lengua en comparacién con un

sujeto hablante nativo (Bloon y Polinsky, 2015).

En efecto, las connotaciones asociadas a la LH
signada suelen estar intrinsecamente ligadas a la
concepci6n de la lengua como entidad pura y uni-
ficada, en la que el sujeto hablante se siente més o
menos participe (Polinsky, 2015).

Esta perspectiva monolingiiista, que Grosjean
(1984) reveld y criticd, es la que condiciond las
representaciones de las propias personas infor-
mantes en cuanto a sus repertorios lingiiisticos,
viéndolos como una suma de competencias lin-
giifsticas mds o menos completas. Este enfoque
se evidencié claramente en varios retratos lin-
giiisticos, en los que la mezcla de modalidades, las
interlenguas y las “variedades caseras” que son pro-
pias de los sujetos hablantes de herencia, como lo
revelaron varias autoras (Bloon y Polinsky, 2015;
Valdés, 2000), y que las personas informantes men-
cionaron al abordar las habilidades comunicativas
adquiridas en el seno familiar, se representaron
escasamente. Solo cuatro participantes hicieron
referencia a una variacion propia o modalidad de
comunicaciéon mas alld de las lenguas oficiales,
como se reflejan en las siguientes declaraciones:
“Un poco de L0, pero con signos mezclados” (#3),
“La LS casera” (#15), “La modalidad visual y ges-
tual” (#13), “Este sistema de comunicacién, no
me atrevo a decir lengua, porque yo creo que no la

tengo adquirida” (#16).

Asi, las representaciones monoliticas de las len-
guas, que fueron reveladas por Grosjean (1984),
se manifestaron incluso en las personas informan-
tes bimodales, dado que la mayoria de la muestra
se refirié a las lenguas como entidades comparti-
mentadas. Por lo tanto, la mezcla de modalidades
no atenud las percepciones monolingiies. A pesar
de que la competencia comunicativa no es simple-
mente la suma de las competencias lingiiisticas,
sino que abarca factores socioculturales y prag-
mdticos, la vision monolingiie de la pluralidad
y la heterogencidad de las competencias sigue
vigente, como lo indica este estudio. Asi, la pers-
pectiva monolingtista, construida socialmente
y adoptada por las personas informantes, ha

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 29 Issue 2 (Mav-Aucust, 2024), pp. 1-21, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

15


http://www.udea.edu.co/ikala

16

thala

STEPHANIE PAPIN

excluido sus habilidades de conexidn, alternan-
cia y adaptabilidad en los usos lingtiisticos tipicos
de los sujetos bilingties biculturales. Ademas, en
la comunicacién, a menudo existe una adaptacion
del comportamiento, ya sea verbal o no verbal,
en funcién del papel conversacional y del con-
texto que las personas oyentes de familias sordas
conocen bien. Sin embargo, a pesar de que la con-
signa explicitaba la posibilidad de plasmar todos
los elementos de la comunicacidn del repertorio
lingtiistico, la identificacién de estas habilidades
transversales fue escasa en los retratos lingtiisticos.

Las declaraciones de las personas informantes se
consideraron desde un enfoque holistico, que
entiende las representaciones mentales de las
lenguas, sus competencias lingtiisticas y a la perte-
nencia cultural como relativas y pragmaticamente
inscritas en una estructura social que las condi-
ciona (Jodelet, 2007). De este modo, se pudo
observar que, por un lado, identificaron la Lo
dominante como “idioma materno” por ser “coti-
diano” (#16) y mdas usado (#1, #14, #15); y, por
otro, nombraron su LH signada como su lengua
materna, por ser espontinea (#17), heredada (#3),
vehicular (#8) y adquirida en la infancia (#19).
En este contexto, se pudo observar diferentes jus-
tificaciones que apoyan la designacién de lengua
materna a la LO mayoritaria o la Ls de herencia,
apelando a las diferentes facetas de la ficcién del
concepto de lengna materna (Jodelet, 2007).

En otro orden de ideas, cinco informantes emplea-
ron términos que no son los adecuados en la
comunidad lingiiistica, como, por ejemplo: “len-
guaje de signos”, “sordomudo”, “lengua de signos
castellana” y “hablar con las manos” para refe-
rirse respectivamente a la LS, las personas sordas,
la lengua de signos espanola y el hecho de signar.
Por otro lado, todas las personas informantes que
tuvieron en algin momento un aprendizaje formal
demostraron conocer los términos adecuados para
referirse a ella como “lengua de signos”, y aclararon
su reconocimiento como tal. Es plausible que las
representaciones mentales de las Ls varien segin
las circunstancias individuales, y que el hecho de

recibir clases de Ls permita desarrollar actitudes
consideradas como adecuadas respecto a la len-
gua en la comunidad de hablantes. El aprendizaje
formal de una Ls podria tener un impacto en la
consideracién del estatus de las LS como sistemas
lingﬁisticos con una organizacion gramatical que
sigue los principios de toda lengua humana.

En resumen, se demostré que todas las personas
informantes se encontraron en una situacién de
bilingiiismo digldsico, en la que la lengua oficial
mayoritaria desempend el papel de lengua vehi-
cular y se percibié como la lengua dominante,
excepto en algunos casos, en los que compar-
tié este estatus con la LS, pero en ninguno la Ls
ocup6 el papel de lengua dominante frente a la
lengua oficial mayoritaria. Por otro lado, se reveld
la influencia de la figura mitica del sujeto bilingtie
que actta en la concepcidn del propio registro lin-
giifstico, en el que las lenguas se perciben bajo una
vision monolingiie y en el que la ficcidn de “lengua
materna’ operd de tal modo que excluyd las varia-
ciones idiosincrésicas de las personas CODA.

Nivel comportamental

Una de las cuestiones desprendida de estos resul-
tados es la identificacién de las practicas que
originan la identidad de signante en el nivel de
comportamiento. Como se expuso anteriormente,
la identidad social y la etnicidad son en gran parte
reproducidas por el lenguaje (Le Page y Tabouret-
Keller, 1985). Asi, las declaraciones de las personas
informantes sobre sus pricticas lingtiisticas y sus
actitudes hacia las culturas ligadas a ellas (valores
atribuidos a las lenguas y culturas) deben anali-
zarse con un enfoque sociolingiiistico, en el que
cabe revelar las complejidades de los vinculos y las
tensiones en situaciones lingtiisticas conflictivas
(Kremnitz, 1981).

De este modo, a partir del andlisis de los datos,
se puede percibir un cuestionamiento del orden
diglésico, con la percepcién de la modalidad oral
como dominante, que pasa a objetivarse como
accionadora de articuladores concretos, mientras
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que la percepcion de la modalidad signada es
subjetivada como elemento intimo. La toma de
conciencia de la jerarquizacién lingiiistica puede
llevar entonces a un posicionamiento critico que
equipara las modalidades, otorgando valor alalen-
gua minorizada y restando prestigio y privilegio a
las Lo por el simple hecho de serlo. Asi, senalar el
aspecto fisioldgico de la articulacién de una Lo es
una manera de recordar que lo que diferencia las
LO de las LS no es su valor, sino, en todo caso, su
modalidad. La insistencia de varias personas infor-
mantes en aclarar que “las dos son lenguas igual de
validas” (#5) y que “no hay una peor que la otra”
(#18) abundé en este sentido.

La asignacién de una relacién pragmdtica para
ciertas lenguas debido a su uso en la vida cotidiana
o por ser vehiculares y funcionales se contrapone a
la atribucién de una relacién intima con otras len-
guas identificadas como de origen y constitutivas
de la identidad. En efecto, esta dicotomia entre
lenguas practicas y lenguas intimas se aplica tanto
entre la LO mayoritaria y la Ls de herencia como
entre la LO mayoritaria y otras LO de pertenen-
cia por remitir a la infancia, la familia o a lengua
minoritaria en el territorio.

Enotroorden deideas, los resultados son consistentes
con los de investigaciones anteriores que destacaron
la dificultad que supone, para padres o madres, trans-
mitir a sus hijos e hijas las competencias lingiiisticas
de una minorfa (Kasuya, 1998; Schiipbach, 2009), y
el arrepentimiento o la vergiienza que sienten algu-
nas personas adultas por no haber aprendido la LH
de su familia lo suficientemente bien para adherirse
a su cultura (Cho ez 4/, 1997; Hinton, 1999). El
deseo de compensar el vacio o la carencia de la LH,
expresado por varias personas informantes, ilustra la
demanda por parte del colectivo copa de fomentar
el acceso a su LS de herencia.

La afiliacién a la LH signada se afirmé a través
de las declaraciones de “lengua materna” y “len-
gua de identidad”, a pesar de que el contexto
sociohistérico de proscripcién de las Ls y las con-
diciones desencadenadas por ello hayan afectado

su transmision. El resultado mds interesante que se
pudo extraer de este estudio fue que todas las per-
sonas informantes incluyeron una LS en sus retratos
lingtiisticos, independientemente de su nivel de
manejo de la lengua. Asi pues, todas se inscribie-
ron en la genealogia de su LH signada, sin importar
el uso que tengan de ella. La LH signada es consi-
derada de manera singular y tiene un componente
identitario que no se relaciona necesariamente con
el dominio o la frecuencia de uso de esta lengua,
sino con su dimension filial, infantil e intima.

Al igual que la nacionalidad, la localidad o la afilia-
ciénsocial, laslenguasson un medio deidentificacion
(Verma-Shivendra, 1990). Asi, las declaraciones de
las personas informantes en el nivel de comporta-
miento fueron “realizativas’, en el sentido que le dio
Austin (1970), es decir, al enunciar que una LS es
lengua materna, se inscriben en el linaje y devienen
signantes de herencia en este acto de habla decla-
rativo. Por tanto, una LS de herencia se percibe no
solamente como una herramienta de comunicacién
o una lengua del entorno comunitario, sino también
“como componente primordial del patrimonio y
como marcador de identidad” (Billiez, 1985).

Nivel afectivo

Los resultados en el nivel de afecto que emergie-
ron del andlisis de los datos son consistentes con
resultados de anteriores estudios (Boyer, 2017;
Gardy y Lafont, 1981; Ninyoles, 1988), que indi-
caron que los sentimientos y apegos de los sujetos
hablantes acerca de su lengua podian expresar un
deseo de reajuste simbélico de la asimetria lin-
giifstica en sus vidas. Las lenguas de pertenencia
se presentan a menudo como “jardines secretos”
enterrados bajo la(s) lengua(s) de aculturacién
(Bourdieu y Botlansky, 1975). Un ejemplo es el
expresado por una informante que declaré: “Me
sale de dentro” (#5).

Los resultados observados en este estudio son simi-
lares a los encontrados en estudios previos, los
cuales indicaron que el afecto dedicado ala LH la
confina en su dmbito doméstico y privado, a la vez
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de ensalzarla (Kremnitz, 1981). La Ls de herencia
es la lengua de corazdn, que encarna la manera de
conformarse con la diglosia (Maurer, 2013), lo que
favorece al final la jerarquia entre las Lo y las Ls.

A lo largo de las entrevistas, muchas personas
informantes relataron experiencias aflictivas rela-
cionadas con su LH; sin embargo, llama la atencién
que la casi totalidad no requirié reflejarlas en su
retrato lingtiistico. La asociacién de la ubicacién
de la LH signada con momentos dolorosos solo
aparecié en la declaracién de la participante #11:
“La ubicacién de la Ls en las tripas es porque ha
habido momentos en mi historia que han sido
dolorosos, complicados, que se relacionaban a esa
lengua”. Una explicacién puede ser la funcién sim-
bélica de la lengua de origen que mitifica la lengua
en cuestién, tratando de proveerla de estima y
reparar el dafio sociolingiiistico que ha sufrido.
Eludir sus connotaciones negativas, aunque sea
inconscientemente, es participe de esta dindmica.

Esta tltima seccién de la discusion indica que la
definicién amplia del sujeto hablante de herencia
como persona que tiene alguna conexién cultural
con el idioma de su familia, pero no necesaria-
mente lo ha adquirido en la infancia (Fishman,
2001; Van Deusen-School, 2003), encaja con la
situacion de los sujetos signantes de herencia.

Conclusiones

En sintesis, los resultados de este estudio sugieren
que las personas CODA incorporan su Ls de heren-
cia en sus retratos Iingﬁisticos, principalmente por
ser la lengua natural de sus familiares sordos, con
la que sienten una conexién emocional por haber
crecido en una familia sorda. Bajo dicha perspec-
tiva, si bien su nivel de adquisicién de la LH varfa
y puede incluso carecer de capacidad lingiiistica,
como es el caso de algunas personas informantes
de este estudio o como es el caso de hijos ¢ hijas de
migrantes de segunda o tercera generacién que se
han asimilado a la cultura mayoritaria, el nivel de
identificacién cultural de las personas copA sigue
siendo el de la primera generacién que ha crecido

con las personas referentes nativas de la cultura y
ha desarrollado sus primeras relaciones interper-
sonales ¢ impresiones sobre si misma y el mundo
en una familia sorda.

La conciencia de los motivos sociopoliticos que
han impedido la transmision de las Ls de herencia
demuestra, de la misma manera, una socializaciéon
primaria en la cultura sorda y un contexto de sen-
sibilidad hacia las “circunstancias [...] en Espana
[...] por las que no fuera una lengua oficial” (#2),
y hacia la condicién del “proceso histérico que si
hubiera sido diferente”, (#20) es una lengua que
hubiera sido transmitida. Al fin y al cabo, la pro-
clamacién de la identidad a través de la lengua
tiene el valor de una proclamacién voluntarista de
la identidad (Billiez, 1985), vinculada a la cons-
truccién de la biculturalidad.

La identificacién a la lengua y la cultura de heren-
cia representa la oportunidad de cuestionar su
jerarquizaciéon y discriminacion, asi como de consi-
derarse parte de la comunidad etnolingiiistica y, de
este modo, convertirse en persona aliada, debido a
su interés comun en preservar la lengua y la cultura
sorda. Siendo asi, elaborar una identidad subver-
siva como CODA, mds alld del mito bilingtie y de la
sobrevaloracion afectiva, es entonces factible.

Los padres o las madres son, en primer lugar, las
personas custodias de los componentes de la iden-
tidad cultural y lingtistica original, y pueden
transmitir con mayor o menor intensidad elemen-
tos de la lengua de pertenencia que se asocia a esta
identidad, sin que ello sea necesariamente objeto
de una reflexién consciente. Sin embargo, los indi-
viduos también se nutren de otros agentes que
pueden proporcionarles modelos y conocimien-
tos tanto lingtiisticos como culturales en relacién
con una comunidad etnolingiiistica dada.

De ese modo, el aprendizaje formal de una LH sig-
nada aparece como lo que podria estimular el valor
atribuido a la comunidad y la cultura de heren-
cia. Las clases de Ls representan una oportunidad
para las personas CODA, en tanto que de esa forma
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podrian llegar a ser validadas como miembros de la
comunidad etnolingiiistica y comprender las cues-
tiones estructurales que afectan a esta comunidad.

Existen muchos métodos, desde la pedagogia lin-
giifstica critica (Leeman e al., 2011), que pueden
aportar un enfoque pertinente para el proceso de
concienciacién de la persona copa en relacién
con la historiay la cultura de su lengua marcada por
la opresion. Ademds, la interseccionalidad en las
vivencias sobrepasa la dualidad Lo mayoritaria / Ls
minoritaria, ya que, como se ha visto en los retratos
lingiiisticos, los sujetos signantes de herencia pue-
den relacionarse con otras lenguas minoritarias o
minorizadas. Asi, la construccién de la identidad
etnolingiiistica es inica y propia de cada hablante.

Respecto a las limitaciones de este estudio, debido
a su naturaleza cualitativa, no pretende dar cuenta
de manera representativa del conjunto de las per-
sonas CODA. Sin embargo, el proceso iterativo
para llegar a la saturacién teérica permitié reco-
lectar una gran variedad de representaciones con
respecto a las lenguas y variedades lingtiisticas de
las personas informantes.

Entre las futuras y posibles preguntas de inves-
tigacién que pueden formularse a partir de los
resultados se encuentran, entre otras, la identifica-
cién de los procesos de adquisicion de la LH signada
en diferentes contextos y con otros agentes distintos
de los familiares sordos, que pueden proporcionar
modelos y conocimientos tanto lingtiisticos como
culturales en relacién con la comunidad etnolin-
giiistica. Asi mismo, el anélisis de las implicaciones
de estas identidades lingiiisticas y culturales para la
educacién o la inclusion social, con el desarrollo de
politicas lingtiisticas que permitan salvaguardar y
facilitar el acceso y el reconocimiento de las lenguas
minoritarias ensefadas.
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Los datos

RESUMEN

La lengua mapuzungun o chedungun constituye, para el pueblo mapuche, una
parte fundamental de su identidad que en la actualidad se ve afectada por una
situacion de desplazamiento lingiiistico, debido a la minorizacién sociopolitica
y al avance del castellano como lengua oficial. Este articulo reporta un estudio
cualitativo de tipo exploratorio realizado con doce participantes, en edades en-
tre 18 y 27 aios, de varias comunidades mapuche de las regiones de Araucania 'y
Biobio, en Chile. Se analizaron las principales actitudes lingiiisticas de estos j6-
venes mapuches hacia el mapuzungun y el proceso de revitalizacion de la lengua
liderado por el Estado con el programa de educacién intercultural bilingiie. Los
datos se obtuvieron mediante entrevistas semiestructuradas aplicadas por colabo-
radores bilingiies pertenecientes a diferentes comunidades de las regiones de la
Araucania y Biobio, en Chile. Los resultados muestran un conflicto actitudinal
en los jévenes, pues evidencian a la par de actitudes muy positivas hacia su lengua,
mucha inseguridad lingiiistica, motivada por una ideologia purista, lo que podria
influir en la decisién de no querer hablar mapuzungun. En cuanto a la revitaliza-
ci6n lingiiistica, identificaron diferentes agentes responsables del proceso, donde
la escuela cumplirfa un rol fundamental si se realizan transformaciones estructu-
rales. Al evidenciar y proyectar las motivaciones que subyacen al comportamiento
sociolingifstico de las comunidades, este examen de los sistemas de creencias de
hablantes de lenguas minorizadas provee aportes para el disefio e implementacién
de programas de ensefianza y revitalizacion lingiistica.

Palabras claves: actitudes lingiiisticas, educacién intercultural bilingtie, lengua
mapuche, revitalizacién lingiiistica, sociolingiistica
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ABSTRACT

Mapuzungun or Chedungun language is a quintessential part of Mapuche people’s
identity, but this language is nowadays threatened by linguistic displacement
driven by their sociopolitical minoritization and the advance of Spanish lan-
guage as the national language. This article reports on a qualitative exploratory
study carried out with twelve participants aged 18 and 27, from some Mapuche
communities settled in the Araucania and Biobio regions, in Chile. It aimed to
analyze the main linguistic attitudes displayed by the Mapuche young partici-
pants towards Mapuzungun and the State-led process of language revival through
the program of bilingual intercultural education. Data were gathered through
semi-structured interviews conducted by bilingual collaborators from various
communities in the abovementioned regions. Findings suggest an attitudinal
conflict in these young people, which leads them to display very positive attitu-
des towards their native language along with high linguistic insecurity, grounded
on a purist approach, which could influence their decision of avoiding speaking
Mapuzungun. Concerning linguistic revitalization, participants identified diffe-
rent agents in charge of the process, with the school playing a fundamental role,
provided it goes through structural changes. By making evident and projecting
the motivations underlying community sociolinguistic behavior, examining mi-
noritized language speakers’ beliefs provides inputs to design and deploy language
revival and teaching programs.

Keywords: linguistic attitudes, bilingual intercultural education, Mapuche lan-
guage, language revival, sociolinguistics

RESUME

La langue mapuzungun ou chedungun est un élément essentiel de I'identité du
peuple mapuche, mais cette langue est aujourd’hui menacée de déplacement
linguistique en raison de sa minorisation sociopolitique et de la progression de
espagnol en tant que langue nationale. Cet article rend compte d’une étude ex-
ploratoire qualitative menée auprés de douze participants 4gés de 18 427 ans, issus
de communautés mapuches des régions de ’Araucania et du Biobio, au Chili, dans
le but d’analyser les principales attitudes linguistiques affichées par les jeunes par-
ticipants mapuches a I'égard du mapuzungun et du processus de renaissance de la
langue mené par IEtat avec le programme d’¢ducation bilingue interculturelle.
Les données ont été recueillies au moyen d’entretiens semi-structurés menés par
des collaborateurs bilingues issus de diverses communautés des régions susmen-
tionnées. Les résultats suggerent un conflit attitudinal chez ces jeunes, montrant
des attitudes trés positives envers leur langue maternelle en méme temps qu’une
grande insécurité linguistique, fondée sur une idéologie puriste, qui pourrait in-
fluencer leur décision d’éviter de patler le mapuzungun. En ce qui concerne la
revitalisation linguistique, les participants ont identifi¢ différents agents res-
ponsables du processus, I'école jouant un r6le fondamental, & condition qu'elle
procede & des changements structurels. En mettant en évidence et en projetant
les motivations qui sous-tendent le comportement sociolinguistique de la com-
munauté, 'examen des croyances des locuteurs de langues minorisées permet de
concevoir et de déployer des programmes de revitalisation et d’enseignement des
langues.

Mots clés : attitudes linguistiques, éducation interculturelle bilingue, langue ma-
puche, revitalisation linguistique, sociolinguistique
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REsuMoO

A lingua mapuzungun ou chedungun é uma parte essencial da identidade do povo
mapuche, mas atualmente essa lingua estd ameagada pelo deslocamento linguistico
impulsionado por sua minorizagao sociopolitica e pelo avango da lingua espanho-
la como lingua nacional. Este artigo relata um estudo exploratério qualitativo
realizado com doze participantes com idades entre 18 e 27 anos, provenientes
de algumas comunidades mapuches das regides de Araucania e Biobio, no Chile,
com o objetivo de analisar as principais atitudes linguisticas demonstradas pe-
los jovens participantes mapuches em relagio ao mapuzungun e ao processo de
revitalizagio do idioma conduzido pelo Estado com o programa de educagio
intercultural bilingue. Os dados foram coletados por meio de entrevistas semies-
truturadas conduzidas por colaboradores bilingues de virias comunidades nas
regides mencionadas acima. Os resultados sugerem um conflito atitudinal nesses
jovens, que demonstram atitudes muito positivas em relagio a sua lingua nativa
e uma grande inseguranca linguistica, baseada em uma ideologia purista, o que
poderia influenciar sua decisio de evitar falar mapuzungun. Com relagio a revita-
lizagao linguistica, os participantes identificaram diferentes agentes responséveis
pelo processo, sendo que a escola desempenha um papel fundamental, desde que
passe por mudangas estruturais. Ao tornar evidentes ¢ projetar as motivagdes sub-
jacentes ao comportamento sociolinguistico da comunidade, o exame das crencas
dos falantes de linguas minoritérias fornece subsidios para projetar ¢ implementar
programas de revitalizagio e ensino de linguas.

Palavras chave: atitudes linguisticas, educagio intercultural bilingtie, lengua ma-
puche, revitalizagao linguistica, sociolinguistica
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Introducciéon

En Chile, la situacién de los pueblos indigenas es
compleja, debido a la discriminacién e invisibili-
zacion a la que histéricamente se han enfrentado,
no solo por el Estado, sino también por la socie-
dad mayoritaria. La situacién del pueblo mapuche
no es la excepcién; no obstante, en la actualidad
es posible observar un proceso reivindicatorio por
parte de los jévenes de las comunidades, quienes,
conscientes de su agencia y rol en los procesos de
transmision y mantenimiento de su cultura, estan
realizando acciones y reflexiones criticas para lle-
var adelante transformaciones sociales y reafirmar
su identidad lingiiistico-cultural.

Los mapuches son el pueblo indigena mas nume-
roso en Chile. Su poblacién es de 1 745 147
personas (Censo Nacional de Poblacién del afio
2017). Se concentran en la regién metropolitana,
la Araucaniay el Biobio (Chile, Instituto Nacional
de Estadisticas, 2021). Su lengua, el mapuzungun
—como la nombran los jévenes si provienen de la
Araucania— o chedungun —si residen en la region
del Biobio— (otra denominacién es huilliche),
posee varios dialectos geograficos mutuamente
inteligibles (salvo el dialecto huilliche del sur de
Chile) y ha sido clasificada como miembro tnico
de la subfamilia araucana, de la familia araucano-
chon, del grupo andino-ecuatorial (Salas, 1992,
p. 67). Desde un punto de vista morfoldgico, ha
sido caracterizada como aglutinante y polisintética

(Salas, 1992, p. 68).

La lengua mapuzungun o chedungun constituye,
parael pueblo mapuche, unaparte fundamental de
su identidad (Alvarez y Lagos, 2021; Henriquez y
Dinamarca, 2018). En la actualidad, se encuentra
en una situacién de desplazamiento lingiistico,
debido a la minorizacién sociopolitica y al avance
del castellano, la lengua oficial.

Son variados los factores sociolingiiisticos que
se relacionan con la situacién actual de la len-
gua, entre los que destaca el sistema de creencias
hacia las lenguas en contacto, tanto de los chile-
nos como de los propios mapuches (Gunderman,

2014; Henriquez y Dinamarca, 2018; Lagos,
2012; Olate y Henriquez, 2010; Rojas ez 4/., 2016,
entre otros). Segun Crystal (2001), las lenguas
decaen cuando se enfrentan a un entorno hostil y
esto ocurre generalmente por motivos politicos,
econdmicos e histéricos.

Es posible definir, a grandes rasgos, las actitudes
lingiiisticas (AL) como “una manifestacién de la
actitud social de los individuos, distinguida por
centrarse y referirse especificamente tanto a la len-
gua como al uso que de ella se hace en sociedad”
(Moreno Fernandez, 2009 p.179), es decir refle-
jan los sentimientos y valoraciones que, como
hablantes, tenemos sobre el uso de nuestra lengua
o sobre lalengua de otros. El examen de las valora-
ciones subjetivas hacia la lengua en una situacién
de contacto y de minorizacién lingiiistica consti-
tuye un factor social importante en el estudio de
las lenguas en interaccion. Para el caso mapuche,
se ha documentado que las actitudes influyen en el
comportamiento sociocomunicativo de los miem-
bros de la comunidad de habla, en funcién de su
situacion social y funcional (Henriquez ez 4l.,

2021).

No obstante, es necesario agregar que, en contex-
tos de desplazamiento lingiiistico, se ha observado
una brecha entre las creencias lingtiisticas de los
hablantes y su comportamiento. Es decir, que una
actitud positiva no siempre implica un comporta-
miento que favorezca la mantencién de la lengua
(Smagulova, 2014; Yu, 2010).

Las investigaciones sobre actitudes lingiisticas
hacia el mapuzungun (Croese, 1983; Gunderman,
2014; Henriquez y Dinamarca, 2018; Henriquez
et al., 2021; Lagos, 2012; Olate y Henriquez,
2010; Rojas ez al., 2016, entre otros) demuestran
un avance en el drea. Estas reportan, en general,
actitudes positivas hacia la lengua, que es utili-
zada mayoritariamente en espacios comunicativos
intraétnicos. También describen cémo el caste-
llano se ha ido posicionando en diferentes 4mbitos
de uso que antiguamente estaban reservados al
mapuzungun (Henriquez, 2014), debido a que el
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castellano representa para los hablantes una opor-
tunidad de movilidad socioeconémica.

Sin embargo, es necesario seguir ahondando en las
valoraciones que tienen los hablantes sobre su len-
gua, especialmente en el segmento de los jévenes
que viven en contacto permanente con la socie-
dad chileno-occidental. Este grupo nos parece
relevante porque, segun diversos estudios realiza-
dos en Chile, son quienes cuentan con un menor
nivel de competencia comunicativa en mapu-
zungun, menores niveles de bilingtiismo o estan
iniciando un proceso de aprendizaje de la len-
gua ancestral (Alonqueo ez al., 2017; Henriquez,
2014; Henriquez y Dinamarca, 2018; Wittig y
Alonqueo, 2018).

Este estudio tiene como propdsito caracterizar
las principales actitudes lingiiisticas de jovenes
mapuches frente al mapuzungun y al proceso de
revitalizacion de la lengua.

Marco tedrico

En este apartado, se abordan los principales
conceptos tedricos que servirdn como marco
referencial. Se define el concepto de actitudes
lingtiisticas y se presenta el estado general del
mapuzungun en Chile junto a una aproximacién
al Programa de Educacién Intercultural Bilinge.

La actitud lingiiistica

No es facil definir la actitud, ya que sus acepciones
varfan segun la disciplina o las caracteristicas que se
investigan. En términos generales, es posible des-
cribir la actitud como una postura psicolégica que
genera una reaccion emocional, quea la vez motiva
una determinada conducta (Edwards, 2009).

Existe consenso en que las AL son valoraciones posi-
tivas o negativas que los hablantes tienen hacia una
lengua o variedad determinada. Se entienden como
entidades psicoldgicas complejas, que suponen
conocimiento, sentimiento y comportamiento
(Diaz Campos, 2014; Garrett, 20105 Hernindez-
Campoy, 2004) y constituyen un conjunto de

creencias socialmente compartidas (Moreno
Fernindez, 2012).

En esta investigacién, se asume la definicion,
ampliamente aceptada, de Moreno Fernindez
(2009), quien sefala que una actitud lingiiistica
es “una manifestaciéon de la actitud social de los
individuos, distinguida por centrarse y referirse
especificamente tanto a la lengua como al uso que
de ella se hace en sociedad”(p. 179), por lo que es
posible tener actitudes positivas o negativas sobre
alguna variedad, dialecto, estilo de habla o idioma.

En una situacién de contacto y bilingiiismo social,
las actitudes propician que algunas lenguas se
confinen a dominios menos formales y otras
predominen en 4mbitos de mayor prestigio y for-
malidad, lo que incluso puede llevar, si la actitud
es negativa o desfavorable, al abandono de una
lengua (Moreno Ferndndez, 2009).

Como puede deducirse del pérrafo anterior, las
actitudes lingiiisticas son de caricter dicotémico:
positivas 0 negativas; no se categorizan como neu-
tras ya que, cuando ocurre este fenémeno, se habla
de “ausencia de actitud” (Lopez Morales, 2004).
Ademas, pueden describirse como individuales o
colectivas, y dindmicas, puesto que varfan cons-
tantemente por la influencia de factores externos,
como el género, la edad o el contexto socioecond-
mico en el que se desenvuelven los hablantes.

Como se sefald, las AL estin compuestas por
los subsistemas cognitivo, afectivo y conductual
(también llamado “conativo”) (Garrett, 2010;
Hernéndez-Campoy, 2004). El componente cogni-
tivo involucra las creencias de los hablantes “sobre
el mundo y las relaciones entre objetos de impor-
tancia social” (Garrett, 2010, p. 23) como lo es el
lenguaje. El componente afectivo involucra “los sen-
timientos sobre el objeto de la actitud” (Garrett,
2010, p. 23); en este caso, se consideran las rela-
ciones emocionales e interacciones dirigidas hacia
la lengua. Por ultimo, el componente conductual
se refiere al comportamiento y la predisposiciéon
de los hablantes a actuar de determinadas formas
sobre el objeto actitudinal (Garrett, 2010).
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En ciertas circunstancias pueden presentarse
desajustes entre los subsistemas. Segun Garrett
(2010), es posible encontrar situaciones de con-
flicto entre los componentes, ya que en ocasiones
existe una asimetria entre el subsistema conductual
y el afectivo o cognitivo. Por ejemplo, es posi-
ble suponer que el cambio de actitud sobre un
objeto actitudinal determinado modificara, a su
vez, la conducta de una persona sobre el tema.
Sin embargo, una comunidad de hablantes podria
tener sentimientos afectivos positivos hacia su sis-
tema lingiiistico, pero evitar hacer uso de este por
diferentes factores, como los prejuicios, el prestigio
lingi'n’stico, las creencias, entre otros (Henriquez y
Dinamarca, 2018). En investigaciones de actitu-
des de hablantes mapuches hacia su lengua, Croese
(1983) document esta situacién como “conflicto
de interés”.

En definitiva, para la sociolingtiistica, el estudio de
las actitudes es fundamental, pues permite predecir
y determinar las decisiones de los hablantes sobre
su lengua y el uso de esta en determinadas situa-
ciones sociales. Los especialistas coinciden en el
papel decisivo que cumplen las AL en el proceso de
difusién de los cambios lingtiisticos, en la defini-
cién de las comunidades de habla, en la explicacién
de la competencia comunicativa, en la influencia
que tienen en el aprendizaje de segundas lenguas
e incluso en el hecho de que pueden fomentar la
discriminacién lingiiistica (Blas Arroyo, 2008;
Herndndez-Campoy, 2004; Lopez Morales, 2004;
Moreno Fernandez, 2009).

Educacidn intercultural bilingiie

La educaci6n intercultural bilingiie (EIB) surgid en
Latinoamérica en la primera década del siglo xx1.
Desde una perspectiva experimental, la propuesta
buscaba acercar las lenguas indigenas al contexto
educativo. En México, la inclusién de estas len-
guas permitié disminuir el analfabetismo en zonas
rurales (Lépez y Kiiper, 2002). En Ecuador, se cred
en 2018 la Secretaria de Educacién Intercultural
Bilingiie, con el fin deincentivar el usoy aprendizaje
de lenguas ancestrales en contextos institucionales

(Haboud, 2019). En Pert, docentes bilingiies,
guiados por sabios de los pueblos originarios,
diseian material did4ctico para facilitar la imple-
mentacién de la E1B en las aulas (Unicef, 2024).

Paraguay, por nombrar uno de los ¢jemplos mds
exitosos, ha gestionado la E1B de manera descen-
tralizada, por lo que las escuelas cuentan con
autonomia para el desarrollo de planes y progra-
mas de estudio atingentes a las necesidades de
cada comunidad, de tal forma que logran la par-
ticipacién de la mayoria de los miembros de la
comunidad en la organizacién de diferentes ins-
tancias educativas (Unicef, 2012).

En Chile, el Programa de Educacién Intercultural
Bilingiie nacié como respuesta a las necesidades y
demandas histéricas en materia educativa de los
pueblos indigenas. Entré en vigor en 2009 y esta-
blecié cambios en las bases curriculares del pais,
buscando garantizar la ensefianza de las lenguas
vernaculas en escuelas con el 20 % de matricula
de ascendencia indigena (Chile, Ministerio de
Educacién, 2009). De este modo, se buscé cam-
biar el paradigma educativo, caracterizado por su
eurocentrismo y la consiguiente instruccion colo-
nizadora y dogmatica (Arias ez a/., 2019).

Aunque histéricamente la escuela sirvié como
instrumento de masificacién del castellano con
el propésito de lograr la homogeneidad lingiiis-
tica, en la actualidad, los especialistas reconocen la
importancia de esta institucién en la promocién
de la diversidad y la revitalizacién de la lengua
y la cultura indigenas (Arias ef al., 2019; Arias
y Quintriqueo, 2021; Arias y Riquelme, 2019;
Cisternas, 2018; Ibdnez y Druker, 2019). Sin
embargo, esta politica educativa y lingiiistica no
ha dado los resultados esperados, pues como se
muestra en el siguiente apartado, los niveles de
competencia en mapuzungun continuan des-
cendiendo, pese a la implementacién de dicho
programa (Loncén, 2017).

El mapuzungun en Chile
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En Chile, posterior ala ocupacién de la Araucanfa,
entre 1851 y 1883, y su integracién al Estado chi-
leno, se universalizd y establecid el castellano
como lengua institucional y, por ende, de pres-
tigio. Esto, debido a que es el grupo dominante
quien impone sus politicas econdmicas, sociales,
lingtiisticas y culturales. Asi, las comunidades de
habla indigena se vieron obligadas a aprender el
nuevo idioma, no solo porque les servia para la
comunicacién intercultural, sino también porque
era una herramienta socioecondmica de supervi-
vencia (Riquelme, 2014).

Como sefialan Henriquez ez .

El espafiol, como lengua hegemdnica, se posiciona
como uno de los principales instrumentos del modelo
sociopolitico y econdmico de occidente en América
Latina y como parte del proyecto de conquista y colo-
nizacién ha construido un enorme muro que dificulta
cualquier existencia cultural y lingiiistica alterna.

(2021, p. 470)

La relaciéon de dominancia sociolingiiistica entre
el castellano y las lenguas indigenas se traduce

en la minorizacion de estas ultimas, que progre-
sivamente pierden espacios sociales y lingtiisticos
frente a la lengua espanola, que se posiciona como
lalengua del poder oficial, es decir, un instrumento
de administracién y de subordinacién (Henriquez
etal.,2021).

Actualmente, referirse a la situacién lingtistica
de las lenguas indigenas en Chile, como el mapu-
zungun, no es sencillo, ya que, a diferencia de lo
realizado por otros paises, aqui no existe un censo
lingiiistico que presente con certeza los niveles de
vitalidad y distribucion territorial de sus hablantes.

Wittig y Herndndez (2021) senalan que, a falta
de un censo, diferentes estudios sociolingiiis-
ticos y encuestas (la encuesta Caracterizacién
Socioeconémica Nacional del Ministerio de
Desarrollo Social, 2017 y el Centro de Estudios
Publicos, 2016, citadas en Wittig y Hernandez,
2021 p. 156) concluyen que al menos el 80 % de la
poblacién indigena no habla ni entiende su lengua
materna. A partir de estos datos, es posible estimar

Figura 1 Distribucion de hablantes de mapuzungun en Chile y Argentina

*Mapuzugufe, hablante de mapuzungun.

Fuente: Berrios (2024).
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que entre 218 000 y 436 000 personas serian
hablantes de alguna lengua indigena en Chile.
Para el caso mapuche, en particular, se estima una
cifra aproximada de 250 000 hablantes (Lewis
et al., 2016; Zuniga y Olate, 2017), distribuidos
principalmente en las regiones de La Araucania y
del Biobio, como se muestra en la Figura 1.

Enlaactualidad, es posible sostener que la vitalidad
del mapuzungun estaria seriamente amenazada
debido a su desplazamiento funcional. Diversas
investigaciones sociolingﬁisticas demuestran que
este proceso se evidencia en la interrupcién de
la transmision intergeneracional, la pérdida de
espacios de habla y la disminucién de hablantes
bilingiies (Gunderman ez 4/, 2008, 2009, 2010,
2011; Henriquez, 2014,2015; Lagos, 2006,2012;
Wittig y Alonqueo, 2018; Zuiga, 2007; Zaniga
y Olate, 2017).

Ahora bien, este proceso de desplazamiento no
solo es visible en las comunidades rurales, sino
también en la urbe, como en Santiago (regién
metropolitana), donde “una gran proporcién
de los mapuches urbanos desconocen su lengua
o presentan un escaso dominio de ella” (Lagos,
2010, p. 135). La pérdida de vitalidad de la lengua
parece transversal en los diferentes territorios y en
los distintos segmentos poblacionales.

En las regiones de Araucania y Biobio, debido a
la gran poblacién mapuche y a la ruralidad de sus
comunidades, el panorama de la lengua pareciera
ser mas alentador. En el caso de la zona cordille-
rana de Alto Biobio, por ejemplo, el 71,1 % de
los hablantes posee una alta competencia lingiiis-
tica en chedungun, lo que no ocurre en Arauco,
donde solo el 17,2 % declara ser competente
(Gunderman ez 4/.,2008). En esta tiltima, la cerca-
nia de la comunidad de Arauco con la zona urbana
de la regiodn, favorece el desplazamiento del che-
dungun o mapuzungun.

Henriquez (2014) observéd importantes dife-
rencias entre dos comunidades cordilleranas de
Alto Biobio. Asi, por e¢jemplo, sefiala que, en la

comunidad Butalelbun, “lalengua indigena predo-
minademaneracasiexclusivaentodosloscontextos
familiares e intimos; se transmite intergenera-
cionalmente en el hogar y pricticamente no hay
individuos adultos que no la tengan como primera
lengua” (p. 36). En la comunidad cordillerana
de Caiicu, en cambio, el chedungun ha sido
desplazado de los dmbitos familiares y tradicio-
nales; ademds, se ha interrumpido su transmisién
(Henriquez, 2014).

Lagos (2017) corrobora este panorama hetero-
géneo respecto al mantenimiento de la lengua.
Constatd, en comunidades cercanas a las ya anali-
zadas, que existe desplazamiento del mapuzungun.
Agrega que se ha detenido su transmisién y el cas-
tellano se ha instalado en los espacios que antes
eran exclusivos del idioma originario.

En definitiva, las distintas investigaciones empiri-
cas dan cuenta de que el panorama en las regiones
del Biobio y de la Araucania es diverso, pero evi-
dencian el proceso de vulnerabilidad de la lengua
mapuche. Esta situacién demanda la realizacién de
estudios cualitativos focalizados que caractericen,
describan y comparen las realidades lingtiisticas y
culturales de las diferentes comunidades, y de este
modo aporten a la configuracién de los usos, las
valoraciones y las representaciones sociales que
subyacen a esta realidad sociolingiiistica.

Método

Con el fin de caracterizar las principales actitudes
lingtiisticas de jévenes mapuches hacia el mapu-
zungun y hacia el proceso de revitalizacién de la
lengua se disendé una investigacion de enfoque
cualitativo y de tipo descriptivo y exploratorio,
buscando. Paraese efecto, sellevé a cabo un trabajo
de campo en comunidades asentadas en la region
del Biobio y de la Araucania, en Chile, donde se
selecciond una muestra intencionada y no proba-
bilistica (Herndndez ez al., 2014) de 12 jévenes,
pertenecientes a varias comunidades mapuches de
la Araucania y pewenches de la region del Biobio,
seis participantes por cada regién (véase Tabla 1).
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Tabla 1 Distribucién de participantes segtn region, sexo, edad y localidad

Codigo*  Region Comunidad Género Edad
MRIM-RL  Bio-Bio Ralco Lepoy M 24
(M2M-TT  Araucania  Truf Truf M 29
CSTF-TrTr - Bio-Bio Trapa Trapa F 3
DTIF-MM  Bio-Bio Maya Maya F 23
GVIM-P  Bio-Bio Pitril M 28
NPIM-JH  Araucania  Juan Huantelen M 18
NMIM-C  Bio-Bio Caufiicu M 18
RMIM-TrTr  Bio-Bio Trapa Trapa M 23
KJ2F-LM  Araucania  Laumillan Manquenahuel F 26
LJZM-LM  Araucania  Laumillan Manquenahuel M 28
AVIM-TT  Araucania  Truf Trof M 24
CH2ZMT-TT  Araucania  Tuf Truf M 27

*Este cddigo representa las iniciales de los informantes, su region, género y comunidad.

Los criterios de seleccién fueron: 1) la auto-
definicién como mapuche, declarada por los
participantes; 2) pertenecer o formar parte de una
comunidad mapuche-pewenche, y 3) tener entre
18y 30 afios. Todos los participantes poseen algun
grado de conocimiento de la lengua, algunos mas
fluidos que otros, aunque el manejo de la lengua
no fue un criterio de seleccién. Esta caracteristica
se observé durante el saludo protocolar mapu-
che o pentukiin, que se realizé completamente en
mapuzungun.

Se aplicé una entrevista sociolingiiistica semies-
tructurada, que fue sometida a juicio de expertos
y validada mediante un pilotaje con un hablante
de la comunidad de Caunicd, de Alto Biobio.
Producto de este proceso de validacién, se hicie-
ron modificaciones al guion de la entrevista,
relacionadas principalmente con la estructura y la
organizacion de los contenidos del instrumento.

Los temas que se abordaron en las entrevistas
fueron:

e Usoy transmisién de la lengua.

e Valoraciones subjetivas hacia el mapuzungun.

o Creencias asociadas a la ensefianza y el apren-
dizaje de la lengua.

e Creencias sobre la revitalizacion del

mapuzungzm.

Laentrevista se efectud en castellano, pero también
hubo momentos en que se conversd en mapuzun-
gun con los jévenes, para poder profundizar y
comprender algunas representaciones y concep-
tos propios de su cultura y cosmovisién de dificil
traduccidn al castellano. Estas intervenciones estu-
vieron a cargo de uno de los coinvestigadores del
proyecto, que es hablante de mapuzungun.

Este estudio utiliza criterios de rigor cualitativo de
confirmabilidad, los que, como enfatiza Norena
et al. (2012), consisten en “garantizar la veracidad
de las descripciones realizadas por los participan-
tes” (p. 269), mediante procedimientos como
transcribir por escrito las entrevistas, contrastar
los resultados con literatura existente, e identi-
ficar las limitaciones y los alcances por parte del
investigador.

El equipo del proyecto efectué la recoleccién de
los datos de forma individual en comunidades
del Biobio y Araucania. Después de la recepcidn,
se preparé el ambiente para lograr el méximo de
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comodidad en la realizacién de la entrevista. Esta
se inicid con la presentacion personal de los inves-
tigadores y participantes, como indica el protocolo
cultural mapuche (pentukiin o saludo tradicional).

Los investigadores tomaron las medidas nece-
sarias para resguardar la confidencialidad de los
datos, desarrollar las entrevistas con estricto res-
peto a los protocolos tradicionales y asegurarse de
que todos los colaboradores dieran su consenti-
miento informado, observando recomendaciones
internacionales para la ética en la investigacién
(Declaracién de Singapur, 2010)

Las entrevistas se grabaron y luego fueron trans-
critas para su andlisis. No existieron restricciones
de tiempo, de tal forma que los hablantes se sin-
tieran en confianza y se explayaran libremente.
Los archivos resultantes fueron codificados segtin
la localidad de origen, region y sexo de los entre-
vistados, para asi identificar al hablante dentro del
corpus y en las matrices de andlisis.

Se examinaron los datos por medio de un ana-
lisis de contenido a partir de la transcripcién de
las entrevistas realizadas en el marco del proyecto

DIREG 04/2020.

El analisis de los datos se basé en el modelo de
Miles y Huberman (1994), ampliamente utilizado
por estudios de actitudes hacia el mapuzun-
gun (Lagos, 2006, 2012, 2017; Ojeda y Alvarez,
2014).

El andlisis de los datos cualitativos se realizd
siguiendo el protocolo definido por Miles y
Huberman (1994) en tres procesos que se detallan
a continuacién:

1. Seredujeron los datos al seleccionar fragmen-
tos relevantes del discurso, para obtener las
narrativas necesarias para el anlisis.

2. Se categorizaron o sintetizaron los datos

previamente seleccionados en  categorias

preestablecidas (teéricas) o emergentes, surgi-
das del propio discurso de los jévenes.

3. Se verificaron las categorias y los resultados
relacionandolos con los fundamentos tedricos
correspondientes.

Resultados

En esta seccién, se presentan los principales resul-
tados del estudio organizados por las categorias de
estudio.

Actitudes de jévenes mapuches
hacia el mapuzungun

En el discurso de los jovenes se observa que las
actitudes lingtiisticas hacia el mapuzungun son
muy positivas. En menor grado, también es posi-
ble encontrar actitudes negativas o criticas,
principalmente hacia el comportamiento socio-
lingiiistico de algunos miembros de la comunidad
de pertenencia. Entre las primeras destacan aque-
llas relacionadas con el orgullo, la fidelidad y
el respeto hacia la lengua. Entre las segundas, se
evidencian actitudes de inseguridad y autoestig-
matizacién lingtistica.

Orgullo, fidelidad y respeto

hacia el mapuzungun

Una de las actitudes observadas en el discurso
de los jovenes es el orgullo, que lo entendemos
como “el grado de identificacién que los hablantes
tienen con su lengua como un elemento funda-
mental para la identidad cultural” (Henriquez y
Dinamarca, 2018, p. 55). En efecto, en las narra-
tivas se relaciona la lengua con la identidad
mapuche, la cultura, el conocimiento y los valores
tradicionales. Para los jévenes no se trata solo de
un vehiculo de comunicacidn, sino que también la
piensan estrechamente vinculada con su identidad
y con su comunidad.

En los discursos se exhibe la actitud de orgullo en
opiniones que argumentan que la lengua mapuche

<« ./ » « »
es “parte de la nacién”, “es parte de ser mapuche’,
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“es parte de la cultura’, “se lleva en la sangre”. Asi,
por ejemplo, un joven de la Araucania expresa:

Es muy importante [el mapuzungun] para nosotros,
como mapuches; porque sin el mapuzungun, noso-
tros no somos mapuche; porque nosotros somos un
pueblo, una nacién. Para que se compongan los com-
ponentes de una nacién, son los territorios, la lengua,
la poblacién, la gente. (MR1M-RL)

El fragmento muestra el valor identitario que le
otorga a la lengua este colaborador. Asimismo,
para este joven no es posible la existencia de su
pueblo como una nacién sin su idioma. La lengua,
los territorios y la gente conforman el pueblo y la
nacién mapuche.

Laactitud lingtiistica de fidelidad, entendida como
el deseo que tiene una comunidad por la preserva-
cién de sus practicas lingiiisticas y la defensa de su
lengua de intervenciones externas (Blas Arroyo,
2008), también se evidencia en las representacio-
nes de los participantes. Se observa en la creencia
de que al perderse el chedungun se perderia tam-
bién el “ser mapuche”, el conocimiento o kimiin
mapuche. Por lo mismo, no debe ser influenciado
o intervenido por el castellano. Como sefiala un
entrevistado de Alto Biobio, “lo ideal seria hablarlo
puro’, pues, de lo contrario, se disminuye su valor
cultural. En esta narrativa, queda en evidencia,
ademds, la ideologia del purismo lingiistico que
busca conservar la lengua sin intervenciones o con
las minimas posibles, manteniendo asi su estado
valor cultural (Guerrero y Torres, 2021).

Un joven de la Araucania agrega la relevancia de
seguir hablando la lengua para que la cultura y el
conocimiento ancestral perduren:

Tenemos que hablarlo, el conocimiento del por qué
se hace el muday,' de por qué se hace el multriing?
cémo se hace la harina tostada, por ejemplo. Quizés
para un wingka® eso es insignificante desde el conoci-
miento, pero para el mapuche es fundamental, porque

1 Bebida que se realiza mediante la fermentaciéon de
granos.

2 Comida tipica que se hace con base en granos de trigo.

3 Wingka se puede entender como chileno o extranjero.

esos son partes del kimiin* de agradecerle a la Mapu.
Entonces, en este caso es fundamental que los nifos
aprendan para poder seguir realizando todo lo que
significa en este caso nuestra cultura, nuestra cosmo-
visién mapuche. (KJj2F-LM)

Los entrevistados asocian el aprendizaje de su len-
gua con el conocimiento y la comprensién del
mundo mapuche. La narrativa destaca la impor-
tancia de la transmisién intergeneracional, para
preservary fortalecer la identidad y la cosmovisién
de la comunidad. El kimiin se mantiene y se trans-
mite a través de la lengua.

Esta actitud de fidelidad también estd presente en
los discursos de la regién del Biobio. Aqui un cola-
borador senalé:

La lengua es fundamental, porque es una forma de
comunicarnos entre nosotros y [...] en este caso de
que el hablar mapuche no se puede traducir al espa-
fiol, porque no se entiende, o porque se transculturiza,
se puede decir, pasa que en este caso el mensaje que se
quiere entregar no es, como que se ve alterado, a eso
me refiero. (NM1M-C)

El hablante explica la importancia de la lengua
para la comunidad. Esta no puede ser reempla-
zada por el castellano, ya que se altera el mensaje
y no se logra transmitir el significado original. EI
mapuzungun es la lengua para hablar de temas y
realidades mapuches, algo paralo que el castellano
se considera vetado.

Aunque la mayoria de los entrevistados (7 de 12)
concuerda con laimportancia de no “intervenir” el
mapuzungun, hay quienes valoran positivamente
la variacién y la adaptaciéon de la lengua a nue-
vos contextos y realidades. Reconocen que esto
podria ayudar a su preservacion. Como reflexiona
una joven de Alto Biobio: “en vez de dejarlo de
hablar, lo seguimos hablando, pero de una manera
diferente” (DT1F-MM) . Esta hablante al pare-
cer comprende las consecuencias negativas del
purismo lingtiistico y, pese a las evaluaciones

4 Saber, conocimiento.

5 Tierra.
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desfavorables que recibe de sus mayores, valora su
propia forma de hablar el chedungun. Otro joven
de la misma zona igualmente manifiesta actitudes
positivas al cambio y a la variacién de la lengua:
“puede que llegue a los contextos urbanos, y en
esa terquedad de no morir va a irse adaptando”
En esta misma linea argumentativa, un partici-
pante de la Araucania agrega que la lengua “Tiene
mucho potencial, pero es necesario redescubrir el
mapuzungun desde el mundo wingka [...] invitdn-
dolo a que sea parte de nuestras vidas” (L]2M-LM).

Para este joven es necesario incluir al “mundo
wingka” en la lengua. Es decir, que también sea
capaz de expresar e interpretar los conocimientos
y saberes occidentales, y que no se restrinja como
expresion exclusiva de la vida y cultura mapuche.
En estas racionalizaciones, se encierra el deseo
de que el mapuzungun se expanda y modernice,
para que tenga mas oportunidades de pervivir en
la actualidad. Los tres ultimos discursos expresan
la fidelidad de los jévenes a la lengua, pero acep-
tando y propiciando la variacién lingiiistica.

Esta dualidad o contraposicién en las creen-
cias puede ser explicada por medio del cambio
ideoldgico que enfrentan los jovenes a través de
procesos de socializacién que tienen implicacio-
nes en la formacion de identidades y préicticas
lingiiisticas (Lemke, 2000). De este modo, es posi-
ble enfrentarse a un panorama de representaciones
heterogéneo, con similitudes, diferencias y dina-
mismo actitudinal.

Con relacién a la actitud de respero, es posible
definirla como el valor intrinseco que los hablan-
tes otorgan a su lengua (Lee, 2009) se identifica
en los discursos de los jévenes cuando se refieren a
sus mayores y al traspaso intergeneracional de los
conocimientos y la lengua. Asi, los hablantes vin-
culan su cultura y su lengua con una herencia, con
sus mayores y con sus antepasados:

Reconocerse mapuche significa que el mundo no
empieza ni termina contigo, hay una experiencia
detras de la gente mayor; por eso, para nosotros, la

gente mayor es muy importante, hay que cuidarla.
La gente mayor acumula conocimiento y ese cono-
cimiento tiene que traspasarse a través de la lengua.
(Ly2m-Lm)

La validacién y el respeto por la experiencia de los
ancianos en la cultura mapuche forma parte de la
filosofia de vida de los mapuches y, por cierto, de
los jévenes entrevistados y de todos los integran-
tes de la comunidad (Marileo, 2008; Paillacoi y
Marilaf, 2023; Quilaqueo y Quintriqueo, 2010).
Evidencia el valor que para ellos tienen la lengua
y su preservacién, porque transmitirla significa
mantener los saberes y conocimientos ancestrales.
Sin embargo, esta actitud de respeto por los mayo-
res y su lengua podria provocar un sentimiento
de inseguridad o vergiienza en algunos jévenes y
dificultar la practica lingtiistica del mapuzungun
“mezclado’, propiciando con ello el desplaza-
miento lingi’listico, como veremos a continuacion.

Inseguridad lingiiistica y autoestigmatizacion

A pesar de que las actitudes negativas, como la
inseguridad y la autoestigmatizacion lingiiistica,
aparecen en menor medida en las entrevistas, es
posible observarlas en relacién con la autoeva-
luacién sobre el desempefio comunicativo que
realizan algunos colaboradores.

En situaciones de vulnerabilidad lingiiistica, uno
de los rasgos que emerge en los hablantes es el sen-
timiento de inseguridad lingiiistica, que puede
influir en las interacciones de manera inesperada
y que se relaciona con el complejo proceso de la
autoevaluacién comunicativa (Grinevald y Bert,
2011, p. 48). Se manifiesta como un sentimiento
ambivalente asociado con el hecho de creer que no
se habla de forma “adecuada” la lengua (Caruth,
1995) o no se cuenta con la aprobacion total de los
mayores al hablar un mapuzungun mas castellani-
zado (Henriquez y Dinamarca, 2018).

En los discursos, la actitud de inseguridad se
expresa de dos modos:
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1. Unos jovenes mantienen actitudes favorables
y un fuerte deseco por conservar en mapu-
zungun/chedungun, pero no lo hablan por
inseguridad o temor a no ser bien evaluados
por los mayores.

2. Algunos entrevistados muestran la incomodi-
dad o vergtienza de no poder hablar la lengua
en espacios comunicativos publicos impor-
tantes, por la misma inseguridad.

Asi lo explica una colaboradora de la Araucania,
quien manifiesta que hablar en mapuzungun

[...] es como la necesidad de comunicarse con otras
personas que saben hablar el idioma y, por ¢jemplo,
cuando se asiste al ngillatun.® la gente sabe hablar, ahi
es donde mds se habla. Entonces de ir, uno de ser par-
ticipe siempre de eso y de no hablarlo, por lo menos yo
me siento muy incémoda [...]. (DT1E-MM)

Esta narrativa muestra que uno de los espacios
comunicativos donde mds se habla mapuzungun
es durante el ngillatun; sin embargo, aquellos jéve-
nes que piensan que no cuentan con habilidades
comunicativas suficientes se sienten muy insegu-
ros. Esta actitud de inseguridad estd motivada por
la ideologfa purista (Guerrero y Torres, 2021).

En relacién con la actitud de autoestigmatizacion
lingiiistica, entendida como el proceso por el cual
un sujeto ejerce sobre otros un acto de violencia
simbo¢lica cuyo resultado inmediato es la desca-
lificacién de las formas lingiiisticas y, a través de
ellas, de su contenido simbélico (Castro, 2011),
los jovenes reflexionan sobre la evaluacién cons-
tante a la que se ven expuestos por otros miembros
de la comunidad. Estas evaluaciones, que por-
tan descalificaciones y a veces estigmatizacion, se
centran en su desempeno o competencia lingii{s-
tica y cultural, y se evidencian en conceptos como
mapuchometro, champurreado” y mestizo.

Un entrevistado de Biobio sehala que:

6 Ceremonia religiosa tradicional del pueblo mapuche.
7 Que es mestizo o también que habla una lengua “cham-
purreada” o mezclada, producto del contacto.

En el mundo mapuche todavia existe esa discrimina-
cidn, se podria decir, 0 poco menos, lo llaman ahora,
como mapuchdmetro, que igual es como entre la
misma gente mapuche, igual existe esa discriminacién
hacialo champurreado, alos mestizos, como le llaman.
Hasta a veces a uno mismo le llaman wingka. Es bien
fuerte. (NM1M-C)

Este colaborador reflexiona sobre la existencia de
esta actitud negativa de algunos miembros de la
comunidad. Son los jévenes quienes senalan ser
receptores de este tipo de juicios evaluativos.

No cumplir con las expectativas de la comuni-
dad puede interpretarse como un desapego o
falta de fidelidad sociolingiiistica que impide o
dificulta que ellos desplieguen sus recursos comu-
nicativos, aunque €stos sean escasos, incipientes
o “champurreados” Este colaborador explica que
lo champurreado se refiere a que, al utilizar un
mapuzungun mezclado con transferencias del cas-
tellano, se distancia de la “norma” que imponen
los mas competentes, que por lo general son los
mds ancianos. La ideologia del purismo lingiiis-
tico subyace a este tipo de actitudes, pues existe la
creencia de hay una lengua o variedad “mds pura” o
mds normativa, que dominan los ancianos y mayo-
res. El habla de los jovenes, en cambio, al presentar
rasgos creativos e¢ innovadores, no entra en este
ideal de lengua; por ello, no es “bien evaluada®
por los hablantes mds experimentados, lo que trae
consigo un sentimiento de inseguridad lingiiis-
tica. Segun los especialistas, esto podria tener un
impacto negativo en el aprendizaje de la lengua o
restricciones en el uso (Guerrero y Torres, 2021).

La aparicién de estas narrativas con actitudes
negativas se relaciona con un conflicto en los sub-
sistemas actitudinales, en los que, por un lado, el
subsistema cognitivo es muy positivo, mientras
que, por otro, el subsistema conductual no evi-
dencia esta positividad, siendo influenciado por
la discriminacién e inseguridad que provoca el no
hablar mapuzungun de la forma esperada por los
demis. Este conflicto se manifiesta en la tensién a
la que se enfrentan los jévenes entrevistados en su
comunidad por no hablar el “mapuzungun de los
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mayores’, pero también estd presente en la presion
que ¢jerce la sociedad hegemonica que los obliga a
ser competentes en castellano.

Creencias sobre el rol de la escuela
en el proceso de revitalizacién
del mapuzungun

Si bien los entrevistados reconocen el rol de dife-
rentes actores en el proceso de recuperacién y
mantenimiento de la lengua, como es el caso de la
familia y la comunidad, en sus discursos surge de
manera relevante una reflexion sobre el papel que
podria desempenar la escuela como agente de revi-
talizacion lingiiistica.

En primer lugar, es importante sefialar que, para
los participantes de este estudio, la escuela se
representa como escenario de conflicto y tension,
pues de acuerdo con sus vivencias, se la asocia con
formas inapropiadas y poco exitosas de ensefar
mapuzungun. Jévenes de este estudio recuerdan,
por ejemplo, la falta de un compromiso peda-
gogico genuino para ensefiar la lengua como un
medio de comunicacion funcional a los nifios y las
ninas:

Cuando estuve en la asignatura de mapuzungun, no
era para revitalizarla, sino para entender un par de
conceptos sueltos. No era para entender lo que sig-
nifica el rol comunicativo que juega, sino que era
visto como algo lejano, algo que no tbamos a ocupar
mucho, algo que en cierta medida no ibas a necesitar.
(NP1M-JH)

En consonancia con la critica anterior, en otras
entrevistas, también se reflexiona sobre la falta
de contextualizacién de la ensefanza. Esta creen-
cia se hace evidente cuando sefialan que en la
escuela no hay espacio para la cultura mapuche,
pues “se ensena otro aprendizaje’, no el “nues-
tro”. Esta representacion es generalizada entre los
colaboradores.

Pese a las criticas, algunos informantes recono-
cen la importancia de la escuela y el rol que podria
cumplir en el proceso de revitalizacion del idioma

mapuche en las diferentes comunidades. El Estado
y la escuela tienen una responsabilidad en la ense-
fianza de lalengua y la cultura y, por lo mismo, los
jovenes plantean que “deberiamos exigir que haya
una buena educacién bilingiie en los colegios”. No
obstante, para que la escuela ponga en practica
una ensefianza de calidad y con resultados positi-
VOSs, proponen varias acciones o transformaciones.
Para un joven del Biobio es necesario:

Implementar algtin programa que sea realmente efec-
tivo en los colegios [...]. Después podria ser, adaptar
ciertas cosas, por ejemplo, no sé, que se haga como
un colegio totalmente intercultural, cosas que acd en
Chile por lo menos no hay, que sea 100 % intercul-
tural. Porque, por ejemplo, hay colegios que te dan
una buena educacién y aparte te ensefian un idioma.
Entonces, considero que empezando de ahi, podria
como que los jévenes hablen mas. (DT1F-MM)

Estos jovenes anhelan una escuela que sea un espa-
cio eficaz para el fortalecimiento de su lengua,
como ocurre en los colegios privados bilingiies
del pais, donde ellos ven que la ensenanza de
un segundo idioma es posible y efectivo. Por lo
mismo, para que la escuela de la comunidad logre
avanzar en su proposito de establecer una educa-
ciéon bilingtie intercultural, proponen variadas
estrategias, como un cambio de metodologias,
perfeccionamiento docente y la inclusiéon de las
familias: “en el plano escolar, se deben perfeccio-
nar también los profesores que estdn ensenando,
ocupar buenas metodologias, con hartos juegos
incluyendo a las familias” (cM2M-TT).

Este mismo joven senala, ademas, la importancia
de incluir y empoderar a las familias, de hacerlas
parte del proceso de ensenanza y recuperacion de
la lengua, pues sin su participacion se hace muy
dificil el logro de los objetivos:

Entregar herramientas pedagdgicas y diddcticas que
se puedan desarrollar dentro de las familias. Se puede
trabajar en conjunto con personas que hablen en
mapunzugun, conversar con ellos, que logren com-
prender que ellos son piezas super importantes para
que esto se lleve a cabo. (CM2M-TT)
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En términos generales, los entrevistados enume-
ran diferentes estrategias que la escuela deberfa
asumir para aportar a la revitalizacién lingiistica:
1) entregar material did4ctico a las familias, para
potenciar el traspaso intergeneracional; 2) tra-
bajar con hablantes de chedungun, con el fin de
potenciar su rol articulador entre la escuela y la
comunidad; 3) perfeccionar a los docentes para
que cuenten con las herramientas pertinentes
para la ensenanza del mapuzungun; 4) involucrar
a los padres y a las familias, valorando la diversi-
dad cultural que pueden aportar; y 5) trabajar con
diferentes generaciones en las comunidades, para
asi perfeccionar el sistema educativo.

En definitiva, los jévenes mapuches y pewenches
estan convencidos de que la escuela debe cumplir
un rol preponderante en el proceso de ensenanzay
revitalizaciéon del mapuzungun, pero para que esto
sea posible es necesario concretar transformacio-
nes importantes en esta institucion.

Discusion y reflexiones finales

En primer lugar, es posible identificar acti-
tudes lingiiisticas muy positivas sobre el
mapuzungun que contrastan con la aparicién de
algunas actitudes criticas que evidencian una ten-
sién actitudinal. Diferentes autores (Catrileo,
2005; Dolowy-Rybinska y Hornsby, 2021;
Henriquez y Dinamarca, 2018) sefialan la impor-
tancia que tiene la manifestacién de actitudes
positivas en hablantes de lenguas minorizadas
para desarrollar un debido proceso de revitali-
zacioén lingiiistica. De no ser asi, como explicita
Catrileo (2005), habria que introducir programas
de intervencion para cambiar las actitudes y refor-
zar la utilizacién de la lengua.

Los hallazgos respecto a la actitud de orgullo en
esta investigacién son significativos, puesto que
estas valoraciones son importantes en la toma de
decisiones en los procesos de ensefianza y mante-
nimiento de lenguas indigenas (Brezinger, 1997;
Dotowy-Rybinska y Hornsby, 2021; Henriquez y
Dinamarca, 2018). Los jévenes que forman parte

de esta muestra, efectivamente, manifiestan su
desco por conservar el mapuzungun y piensan la
lengua como parte fundamental de su cultura e

identidad.

Los resultados analizados respecto al orgullo y la
fidelidad evidencian la intencién de los jévenes de
ser agentes activos en el rol de la revitalizacion lin-
giiistica. Estas actitudes son concordantes con lo
expresado por Lee (2009), quien, para el caso de
los jévenes navajo, documenta que estos expresan
su deseo de intervenir en nombre de la lengua, lo
que repercute en su intencidn de conservarla.

Por otra parte, en las narrativas también fue posi-
ble constatar la creencia de que es necesario hablar
la lengua de forma “correcta’, “apropiada” o “como
la hablan los mayores”. Estas representaciones,
como se senald, son concordantes con el purismo
lingiiistico y concretamente con el purismo anti-
guo (Cisternas y Olate, 2020; Guerrero y Torres,
2021; Henriquez y Dinamarca, 2018). No obs-
tante, esta ideologia purista coexiste con la
aceptacion de la variacién y el sincretismo, pues
algunos colaboradores fueron criticos de este
canon o mapuchdmetro. Ellos se representan a si
mismos como “mezclados” y “champurreados”

En este mismo sentido, se observa una actitud
positiva emergente en relacién con los procesos de
variacién lingtiistica y los nuevos espacios comuni-
cativos. A diferencia de lo que se ha documentado
en la literatura (Henriquez, 2015; Henriquez ez
al., 2021; Henriquez y Dinamarca, 2018), algu-
nos participantes piensan que es necesario ampliar
estos usos y contextos y abrirlos al castellano,
para generar un mayor interés ¢ intercambio lin-
giifstico. La lengua mapuche puede nutrirse del
castellano y del conocimiento occidental.

Por tltimo, tanto la actitud de inseguridad como la
actitud de autoestigmatizacion lingiiistica se con-
vierten en un obsticulo para hablar mapuzungun
en determinados escenarios y con interlocutores
especificos. Esto es considerado por Henriquez
y Dinamarca (2018) como una tensién en las
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relaciones internas de la comunidad, lo que nues-
tro andlisis respalda.

Respecto a la escuela, los jovenes manifiestan
sentimientos encontrados. Por una parte, esta
institucion se representa como un espacio de des-
plazamiento e invisibilizacién de la lengua y la
cultura. Por otra, sin embargo, también es conce-
bida como un agente esperanzador en el proceso
de revitalizacién del mapuzungun, ya que, para
los entrevistados, puede cumplir un rol prepon-
derante si se realizan cambios y transformaciones.

Los jévenes son conscientes de que en la escuela no
se ensenan los valores y saberes de su cultura, pues
el curriculo es monocultural (Arias y Riquelme,
2019). Como senalan estos autores, producto de
aquello, “se ha negado a los estudiantes indigenas
la posibilidad de incorporar al sistema escolar los
saberes y conocimientos educativos propios, los
cuales permiten comprender y dar significado a la
realidad desde su propio marco social y cultural”
(Arias y Riquelme, 2019, p. 180). Efectivamente,
en las narrativas analizadas es posible observar la
critica de los jovenes hacia la escuela, pues cuando
se ensefia mapuzungun, se hace de manera descon-
textualizada, mediante actividades superficiales o
estigmatizantes.

Sobre el proceso de revitalizacién del mapu-
zungun, los jévenes creen que la escuela debe
replantear sus objetivos y metodologfas. Es nece-
sario reestructurar los planes y programas, incluir
los saberes tradicionales, contar con la participa-
cién de las comunidades y dotar a los docentes de
las herramientas necesarias para la ensefanza de
la lengua. Lo que plantean los jévenes va en linea
con lo documentado por diferentes investigado-
res que han puesto de manifiesto las falencias de la
escuelay del Programa de Educacién Intercultural
Bilingiie. Ello demuestra el poco avance y los esca-
sos resultados en materia de interculturalidad y
vitalizacion del mapuzungun (Arias y Riquelme,
2019; Ibaceta, 2018; C&intri]co y %intrileo,
2018; Williamson, 2018).

Presentar un corpus pequefio es una limitacién
del estudio que impide realizar generalizaciones
y evidenciar con mayor claridad el conflicto en
los componentes lingiiisticos. Se espera continuar
con esta investigacion ampliando el numero de
entrevistados y las localidades.

Como reflexion final, es importante recalcar que
resulta fundamental el estudio de las actitudes
sociolingiiisticas en jovenes, ya que nos ayuda a
comprender mejor la sociedad en la que viven y
vivimos. Indagar en el sistema de creencias es un
paso preponderante para ahondar en el fenémeno
del desplazamiento lingtistico del mapuzungun
y aportar al disefio de programas de ensefianza y
revitalizacién lingtistica. Nos permite desarro-
llar politicas mas contextualizadas y efectivas para
la comunidad de hablantes, fomentar el cambio
positivo y promover la participacién juvenil en los
procesos de planificacién lingiiistica.
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CHATGPT COMO HERRAMIENTA PARA MEJORAR
LA EXPRESION ESCRITA EN INGLES
COMO LENGUA EXTRANJERA

CHATGPT as A TooL TO IMPROVE WRITTEN EXPRESSION IN ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

CHATGPT COMME OUTIL D’AMELIORATION DE L’EXPRESSION ECRITE EN ANGLAIS LANGUE
ETRANGERE

CHATGPT COMO UMA FERRAMENTA PARA APRIMORAR A EXPRESSAO ESCRITA NO INGLES LINGUA
ESTRANGEIRA

Alicia Ricart-Vaya
Profesora contratada doctora,

RESUMEN
Universidad de Valéncia, Valéncia, El objetivo del presente trabajo es investigar las posibilidades de ChatGPT como
asistente para la escritura académica en una lengua extranjera en la educacién uni-
versitaria. Con este objetivo, el alumnado realizé una tarea escrita y experimentd
https://orcid. las posibilidades del robot en cuanto a la correccidn y mejora de la expresion escrita
org/0000-0002-1523-3814 en el género ensayo en lengua inglesa. El resultado del uso de ChatGPT se evalud
por medio de un andlisis detallado de las interacciones de los estudiantes con el

Espana.
dlicia.ricart@uv.es

instrumento. Por medio de este andlisis, se detectaron los errores y aciertos de esta
herramienta. Los resultados demuestran que ChatGPT, gracias a su ingente canti-
dad de datos, puede proveer a los estudiantes de una gran variedad de opciones de
mejora, que abarcan desde el vocabulario y la gramdtica hasta la estructura y el con-
tenido del texto. Sin embargo, el uso de esta tecnologfa con fines docentes presenta
limitaciones, concretamente en la interaccién del usuario con el robot, ya que es
imprescindible darle instrucciones muy precisas para asegurar la correcta interpreta-
cién de la informacién por parte de ChatGPT. A pesar de ello, como instrumento
tanto de apoyo como de aprendizaje, es ttil siempre que exista una guia y supervisién
por parte del docente.

Palabras clave: ChatGPT, docencia universitaria, ensefianza del inglés, ensefian-
za-aprendizaje de la escritura, inteligencia artificial

ABSTRACT

This paper aims to investigate the possibilities of ChatGPT as an aid for academic
writing in a foreign language in higher education. For this purpose, the students
petformed a writing task and experienced the possibilities of the robot in terms of
correcting and improving written expression in the essay genre in English language.
The outcome of the use of ChatGPT was evaluated through a detailed analysis of
the students’ interactions with the instrument. The analysis highlighted the mistakes
and correct answers provided by this tool. Findings show that ChatGPT benefits
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from its huge amount of data to provide learners with a wide variety of improve-
ment options, ranging from vocabulary and grammar to text structure and content.
However, the use of this technology for teaching purposes has limitations, specifi-
cally in the interaction of the user with the robot, as ChatGPT needs very precise
instructions to ensure correct interpretation of the information. Nevertheless, as an
aid and learning tool, it is useful provided it is guided and supervised by the teacher.

Keywords: ChatGPT, university education, English language teaching, teach-
ing-learning writing, artificial intelligence

RESUME

Cet article vise 4 étudier les possibilités du ChatGPT en tant qu’assistant pour
écriture académique dans une langue étrangére  la formation universitaire. Pour
ce faire, les étudiants ont effectué une tiche d’écriture et ont expérimenté les possibi-
lités du robot en termes de correction et d’amélioration de Uexpression écrite dans le
genre essai en langue anglaise. Le résultat de 'utilisation de ChatGPT a été évalué au
moyen d’une analyse détaillée des interactions des étudiants avec I’ instrument. Cette
analyse a permis de détecter les erreurs et les bonnes réponses de 'outil. Les résultats
montrent que ChatGPT, grice 4 son énorme quantité de données, peut fournir aux
apprenants un large éventail d’options d’amélioration, allant du vocabulaire et de
la grammaire  la structure et au contenu du texte. Cependant, son utilisation a des
fins d’enseignement présente des limites, notamment en ce qui concerne I'interac-
tion entre ['utilisateur et le robot, puisqu’il est essentiel de donner des instructions
trés précises pour garantir I'interprétation correcte des informations par ChatGPT.
Néanmoins, nous soulignons son utilité en tant qu’outil de soutien et d'apprentis-
sage, 4 condition que 'enseignant guide et supervise le processus.

Mots-clef : ChatGPT, formation universitaire, enseignement de I"anglais langue
étrangtre, enseignement-apprentissage de I'écriture, intelligence artificielle

REsuMO

O objetivo deste artigo ¢ investigar as possibilidades do ChatGPT como assistente
para a escrita académica em uma lingua estrangeira na educagio universitaria. Para
isso, os alunos realizaram uma tarefa de redagio ¢ experimentaram as possibilidades
do robd em termos de corregao e aprimoramento da expressio escrita no género
ensaio no inglés. O resultado do uso do ChatGPT foi avaliado por meio de uma
andlise detalhada das interagoes dos alunos com o instrumento. Por meio dessa and-
lise, foram detectados erros e acertos dessa ferramenta. Os resultados mostram que o
ChatGPT —gragas 4 sua enorme quantidade de dados— pode oferecer aos alunos
uma ampla gama de opgdes de aprimoramento, desde vocabuldrio e gramatica até
estrutura e contetdo do texto. No entanto, o uso dessa tecnologia para fins de ensino
tem limitagdes, especificamente na interagio do usudrio com o robd, pois ¢ essencial
dar instru¢des muito precisas para garantir a interpretagio correta das informagées
pelo ChatGPT. No entanto, como ferramenta de apoio e aprendizado, ela é util des-
de que haja orientagio e supervisio do professor.

Palavras chave: ChatGPT, educagio universitdria, ensino de inglés, ensino-apren-
dizagem de redagio, inteligéncia artificial
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Introduccion

La escritura en un idioma extranjero sigue siendo
el talén de Aquiles, un reto no resuelto para estu-
diantes y docentes (Rashid ez 4/, 2022, Shahsavar
y Kourepaz, 2020). En los distintos grados de la
Facultad de Filologia, Traduccién y Comunicacién
de la Universidad de Valencia, en los que se imparte
Lengua Inglesa, la prueba escrita es, de hecho, un
obstaculo para gran parte del alumnado y el motivo
por el que suspenden dicha asignatura. Dado el ele-
vado nimero de estudiantes matriculados en cada
grupo de las dos asignaturas de Lengua Inglesa que
se imparten en cada curso, que oscila entre 40 y
70 estudiantes segun el grado, resulta complicado
para los docentes prestar suficiente atencién a este
aspecto de la ensenanza. La normativa de estas asig-
naturas marca que los estudiantes deben elaborar
entre tres y cinco tipos de texto (informe, ensayo,
resefia, etc.) para su correccidon, y aunque esto
implica para el docente gran dedicacién de tiempo,
lo cierto es que este niimero de tareas resulta insu-
ficiente para lograr mejoras significativas en la
mayoria de los estudiantes.

Debido al auge de la inteligencia artificial (1a) y, en
particular, de ChatGPT, se han sucedido diversos
estudios sobre sus aplicaciones a la docencia, cuyos
resultados se estan presentando tanto en congre-
sos cientificos como por medio de publicaciones
académicas (Codina y Garde, 2023). De hecho, el
impacto de ChatGPT en la ensefanza en los tltimos
meses ha sido un tema que ha generado gran debate
también acerca del posible uso de esta herramienta
para la escritura de trabajos académicos (Llorens y
ChatGPT, 2022). Sin embargo, hasta la fecha no
se han registrado investigaciones acerca del uso de
ChatGPT aplicado a la docencia universitaria en
inglés con el fin de mejorar la redaccién en dicho
idioma. Por este motivo, en este trabajo presentamos
un estudio de caso dentro del aula en el contexto uni-
versitario, con el propésito de dilucidar si ChatGPT
es efectivo para corregir las tareas escritas.

Con la finalidad de abordar la mencionada pro-
blemdtica, se ha llevado a cabo una investigaciéon

cuyo objetivo principal es estudiar las posibilida-
des de ChatGPT como asistente en la escritura de
un ensayo en inglés, complementando la labor
del docente en la ensenanza de las habilidades de
expresion escrita. Para ello, se realizé un estudio
experimental, en el que se implementd una meto-
dologia de expresion escrita con la asistencia de
ChatGPT. Los resultados de este estudio expe-
rimental ponen de manifiesto que ChatGPT es
un recurso de gran utilidad para practicar y mejo-
rar la expresion escrita en inglés, aunque se han
de tener en cuenta las limitaciones actuales de
esta herramienta digital, que sigue necesitando la
supervisién humana a lo largo de todo el proceso.

Marco tedrico

En el siguiente apartado se revisa cémo se ha abor-
dado la actividad de la escritura en la universidad
en los altimos anos, especialmente, desde la lle-
gada de la tecnologia a las aulas. Se mencionan
sus consecuencias y las diferentes posturas que ha
adoptado al respecto la comunidad educativa.

La influencia de los avances tecnoldgicos
en el aprendizaje de la escritura de una lengua
extranjera

Dentro de las cuatro destrezas bdsicas necesa-
rias para el dominio de un idioma, la escritura
sigue siendo un reto en el dmbito universitario
(Gonzilez, 2019). Es una actividad comunicativa
que implica varias habilidades, como la capaci-
dad de estructurar un texto ordenando sus ideas,
la adecuacién del escrito al formato y al estilo
de texto en particular que se quiere redactar (un
ensayo, un informe, un correo electrénico, etc.).
Al mismo tiempo, la escritura exige otros cono-
cimientos y habilidades propias de la competencia
comunicativa, como la ortografia o el dominio
de la gramatica y del vocabulario. Ademds, para
enfrentarse a la redaccién de un texto de manera
eficaz, es necesario conocer su finalidad, ser capaz
de activar conocimientos lingiiisticos, conocer
los géneros textuales y recurrir a nuestro bagaje
cultural.
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Segun el Marco comin europeo de referencia para
las lenguas (MCER), las habilidades de expresion
escrita formal no se adquieren de un modo natu-
ral, sino que, para lograr su desarrollo, es necesario
que se trabajen a través de la “educacion y la expe-
riencia” (Conscjo de Europa, 2021, p. 72). Paraello
es necesario ensefar las convenciones propias de
un género textual y tener en cuenta el pablico o la
comunidad a la que se dirige, adecuando el texto
a lo estipulado o estandarizado. En este sentido,
el aprendizaje de estructuras recurrentes, gracias a
la compilacién de un corpus dentro de un campo
de estudio como el de la medicina, por ejemplo,
puede proporcionar al estudiante el conocimiento
necesario para realizar escritos que se encuadren
en las expectativas del colectivo al que se dirige
(Ricart, 2008).

El apoyo en la tecnologia para la ensenanza de
lenguas extranjeras tiene un largo recorrido. En
concreto, el uso de la traduccién automitica (TA)
como herramienta para el aprendizaje de la des-
treza de la escritura ha sido un campo de estudio de
gran interés en los tltimos afios (Chang ez a/., 2022;
Garcfay Pena, 2011). De hecho, el uso dela TA con-
tribuye a mejorar el vocabulario, las expresiones y
la gramatica, como asi lo demuestra Lee (2020) en
un estudio en que los alumnos traducen un texto
escrito por ellos mismos en su lengua materna
(L1) y luego usan la TA para comparar las versio-
nes traducidas. Durante el proceso de revision y
comparacion, los alumnos aprenden otros términos
que ofrece la TA, corrigen sus errores gramaticales y
aprenden estrategias de escritura. Adicionalmente,
la comparacién les induce a reflexionar sobre la
escritura, que requiere revisiones y mejoras, con-
templandola asi como un proceso.

La incorporaciéon de la tecnologia ha suscitado
diversidad de puntos de vista en la educacién a
lo largo de la historia. Del mismo modo que han
existido posturas controvertidas con respecto al
uso de la TA en el entorno académico, debido al
posible mal uso de las mismas, la falta de fideli-
dad o la dependencia excesiva (Valdano y Yuliani,
2020), no sorprende que exista en la actualidad

cierto escepticismo por parte del profesorado a
la hora de incorporar ChatGPT en el aula para
usarlo como aliado en la redaccidn de textos. Sin
embargo, ya son muchos los lingiiistas que afirman
que un buen uso de esta herramienta puede resul-
tar util en la docencia y, por esta razén, se debe
insistir en la importancia de utilizar ChatGPT
de una manera responsable, que nos permita
aprovechar las ventajas de este nuevo desarrollo
tecnoldgico (Bin-Hady ez al., 2023; Kasneci ez 4l.,
2023; Kohnke ez al., 2023).

GPT-3 y ChatGPT: debates

y polémicas en torno a su uso

ChatGPT es un robot conversacional (chatbot)
desarrollado por el laboratorio OpenAl, que uti-
liza la tecnologia del modelo de lenguaje de 1a
GPT-3 (Generative Pre-trained Transformer).
Esta tecnologia le permite al robot generar tex-
tos similares a los que escribirfa un humano. El
funcionamiento de este instrumento se basa en
el procesamiento del lenguaje natural (Brown ez
al., 2020). Los modelos de lenguaje son herramien-
tas estadisticas que predicen la siguiente palabra
en una secuencia basada en un contexto concreto
(Jianger al., 2020) y se entrenan a partir de un con-
junto de datos, compuestos por textos, en més de
treinta idiomas diferentes —en el caso de GpT-3—,
logrando de este modo predecir palabras o frases y
ofrecer respuestas pertinentes para mantener una
conversacién similar a la humana.

En los tltimos anos, se han desarrollado diversos
modelos de lenguaje, como BLOOM (Scao ez 4l.,
2022) o GrT-3 (Floridi y Chiriatti, 2020; Scao et
al., 2022). Estos modelos pueden también ayu-
dar a traducir y resumir, entre otras diversas tareas
(Kasneci et al., 2023).

La versatilidad de estos modelos los convierte en
herramientas de gran utilidad en contextos indus-
triales y de investigacion, y también tienen un gran
potencial en la educacién. En este ultimo campo,
los modelos de lenguaje pueden servir para ayudar
en el proceso de aprendizaje tanto en la creacién y
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el diseno de contenidos educativos como en la gene-
raciéon de materiales interactivos (Dijkstra ez al.,
2022; Gabajiwala ez al., 2022), o para estimular la
curiosidad de los estudiantes y mejorar las habilida-

des para hacer preguntas (Abdelghani ez /., 2023).

Sin embargo, a pesar de los avances que han
supuesto en los ultimos afos, todavia hay muchas
limitaciones técnicas e importantes considera-
ciones éticas sobre el impacto de estos modelos,
puesto que existen riesgos elevados de que se pro-
duzca un uso pernicioso de estas herramientas, que
puede afectar a todos los niveles de la sociedad y de
la cultura. Por esta razén, es imprescindible crear
campanas de educacién y concienciacién social, y
mantener una vigilancia activa y una legislaciéon
actualizada que vele por el bien de las personas y
asegure un recto uso de la 14 (UNEscoO, 2022).

Del mismo modo que otros modelos de lenguaje,
GPT-3 estd disenado para generar secuencias de
palabras, cddigos o datos como respuesta a una
solicitud (prompt) por parte del usuario (Floridi
y Chiriatti, 2020). De acuerdo con informacién
ofrecida por OpenAl, la versiéon GpT-3 llegé a los
175 mil millones de pardmetros de aprendizaje y
ha sido entrenado con 45 terabytes de datos de
textos de diferentes fuentes que datan con ante-
rioridad al afno 2021, lo que explica que GPT-3
no disponga de informacién con posterioridad a
dicha fecha (Garcia-Penalvo, 2023).

ChatGPT puede realizar tareas muy variadas,
como escribir historias, resumir informacién,
redactar discursos, corregir textos, traducir, etc.
(Brown et al., 2020; Herndndez Rizzardini et 4l.,
2021). Sin embargo, esta herramienta no se limita
a responder las preguntas que se le formulan, sino
que, ademds, admite sus errores, mantiene con-
versaciones complejas y rechaza peticiones (King
y ChatGPT, 2023), rasgos que lo acercan al com-
portamiento o respuestas mdas propias del ser
humano.

El lanzamiento del ChatGPT ha dado a lugar a

posturas enfrentadas, que van desde aquellos que

sefialan su peligrosidad por poder crear noticias
falseadas y con ello manipular la opiniéon publica
(Floridiy Chiriati, 2020), hasta los que la conside-
ran un instrumento a disposicién de personas que
se dedican profesionalmente a generar contenido,
para automatizar o ahorrar tiempo cuando se trata
de redactar contenidos repetitivos (Jaimovitch-
Lépez et al., 2022). Como es logico, el uso de
GPT-3 también ha tenido su repercusion en el sec-
tor educativo, ya que algunos docentes temen que
la herramienta amenace el desarrollo del pensa-
miento critico y de las habilidades de escritura de
los estudiantes (Hong, 2023). En algunos casos, la
comunidad educativa ha llegado hasta el extremo
de recomendar la prohibicién de su uso (Ropek,
2023), mientras que en otros se contempla usarlo
como recurso educativo (Hong, 2023). De hecho,
en numerosas guias docentes aparece ya el uso de
modelos de lenguaje como una posibilidad peda-
gogica. En cualquier caso, existen ya estudios que
destacan las limitaciones de ChatGPT vy la consi-
guiente precaucion con la que debe ser empleado
en contextos educativos, puesto que sus respuestas
no son siempre fiables, debido a la falta de con-
texto y a su entrenamiento basado en corpus de
textos incompletos, que ademds pueden contener
informacidn sesgada o no contrastada.

A pesar de su capacidad para interactuar de manera
aparentemente natural, ChatGPT no es capaz de
comprender el texto que genera o el contexto de
la informacién que maneja, sino que simplemente
establece asociaciones estadisticas entre las pala-
bras (Van Dis ez al.,2023), por lo que en ocasiones
proporciona respuestas incorrectas, aunque apa-
rentemente coherentes (Holden Thorp, 2023).
Por esta razdn, se debe promover un uso respon-
sable de la herramienta que tenga en cuenta sus
limitaciones. Para ello se deberd ofrecer tanto al
profesorado como a los alumnos informacion y
estrategias para el correcto uso de la 14, al igual
que se hace con otros instrumentos o dispositivos
digitales (Garcfa-Penalvo, 2023). Se debe abogar
por una preparacion o formacion digital adecuada
e incidir en la necesidad de verificar la validez de la
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informacién antes de usarla, para evitar la posible
difusiéon de contenido incorrecto o noticias fal-
seadas (Reddy ez /., 2020). Por lo tanto, en lugar
de prohibir el uso de ChatGPT, parece més razo-
nable adoptar esta herramienta como un recurso
que, si se usa con cautela, puede ser muy util en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como destac6 un informe de la UNEsco (2019),
de las posibles aplicaciones de la 14 al campo de la
educacion, los chatbots son una de las herramien-
tas mds eficaces para lograr la personalizacién
de la experiencia educativa. Estos agentes
conversacionales inteligentes pueden desempefiar
el papel del tutor para responder a las preguntas
de los estudiantes, asi como realizar evaluaciones
automaticas y adaptativas que mejoran la docencia
(Moreno Padilla, 2019). Por lo tanto, ChatGPT
resulta util tanto para mejorar el aprendizaje de
los estudiantes como para facilitar el trabajo de los
docentes a la hora de crear materiales y recursos
personalizados.

Método

Teniendo en cuenta la actualidad y la relevancia de
ChatGPT vy las posibilidades que esta tecnologia
ofrece para la practica y el aprendizaje de lenguas
extranjeras, se decidié llevar a cabo un estudio
experimental en el aula, orientado a investigar la
eficacia de esta herramienta como asistente para la
expresion escrita en inglés.

Disefio de la investigacion

Nuestro estudio consistié en la elaboracién de
un ensayo por parte del alumnado, su posterior
correccién con ayuda de ChatGPT 'y, por ultimo,
el andlisis, llevado a cabo por la investigadora, de
los resultados de esta interaccién.

Nuestra propuesta metodolégica estd en con-
sonancia con la gufa didictica de la asignatura
Lengua Inglesa 2, en la que se especifica que el
alumnado debe demostrar una competencia
comunicativa B2 en lengua inglesa en su expre-
sidon escrita, teniendo en cuenta la correcciéon

gramatical y estilistica. Para la evaluacién de la
expresion escrita, en la Universidad de Valencia se
siguen los criterios establecidos por el MCER para
la expresion escrita general, escritura creativa, infor-
mes y redacciones (Consejo de Europa, 2021, p. 9).
De entre los diferentes tipos de textos que se eva-
ltan en el MCER, el ensayo es el unico obligatorio
en el examen del First Certificate in English (FCE)
de la Universidad de Cambridge; por este motivo,
se tom la decisién de escoger este género textual.

El sistema de evaluacién de textos escritos del
FCE se divide en cuatro partes: organizacion, con-
tenido, capacidad comunicativa y lenguaje. Sin
embargo, con la intencién de simplificar la tarea
que iba a ser objeto de anilisis, en nuestro estudio
experimental se establecieron tres categorias: la
primera fue el lenguaje, que engloba la gramatica,
el vocabulario y otros aspectos relacionados con
la capacidad comunicativa, tales como el regis-
tro, el tono y la ortografia. La segunda categoria
fue el contenido, es decir, la capacidad de argumen-
tar y responder a la pregunta inicial del ensayo.
Esta categorfa incluye el contenido de los pérrafos
y los conceptos o ideas que en ellos se desarrollan.
Como se indica en el texto acerca de la evaluaciéon
de la tarea escrita en Assessing writing for Cambridge
English Qualifications: A Guide for Teachers, se eva-
lta si el candidato ha llevado a cabo la tarea que se
le requiere y si sus ideas son relevantes (Cambridge
Assessment English, 2020). Por dltimo, la ter-
cera categoria, es decir, la organizacion, se refiere a
la estructura, conexién y orden en que se presen-
tan las ideas. En este apartado se contempla el
orden légico dentro de la estructura del texto, se
revisa la presencia de elementos indispensables del
escrito segun el género textual al que pertenece,
como la conclusién en el caso de en un ensayo, o
el saludo inicial si se trata de un correo electrénico
(Cambridge Assessment English, 2020).

Participantes

Nuestra propuesta metodoldgica se implementd
endos grupos delaasignaturade Inglés 2 del Grado
en Traduccién y Mediacién Interlingtiistica de la
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Universidad de Valencia para un total de 98 estu-
diantes. Sin embargo, tanto la metodologia como
los materiales y actividades que aqui se proponen
pueden adaptarse a diferentes perfiles, niveles y
necesidades de estudiantado, siempre y cuando
tengan ciertos conocimientos de informatica basi-
cos y acceso a internet.

Instrumento

Aunque actualmente existen diversas herramien-
tas de 1A que utilizan modelos de lenguaje; se
eligié6 ChatGPT, debido a la popularidad que ha
obtenido como consecuencia, al menos en parte,
de la controversia que suscitd su lanzamiento y de
la que se hizo eco una gran cantidad de medios de
comunicacidon (Muskat, 2023; Peritz, 2022).

A la hora de llevar a cabo este trabajo, los estu-
diantes utilizaron diversos dispositivos digitales
(portétiles, zablets o moviles) para redactar el
ensayo y subirlo al aula virtual. Para la realizacién
de la tarea, se proporciond a los participantes un
documento con instrucciones sobre como debian
interactuar con ChatGPT y también se les facilit6
un listado con los aspectos gramaticales y léxi-
cos mads relevantes que se habian estudiado y que
debian incluir en su ensayo.

Procedimiento

La implementacién de la metodologia en el aula
constd de tres fases: la primera fue la redaccién, por
los estudiantes, de un ensayo de entre 250 y 300
palabras de extension, para cuya tematica se ofrecie-
ron dos posibilidades, extraidas del Complete First
Student’s Book (Brook-Hart et al., 2021).

Posteriormente, se procedié a la deteccién de
errores de escritura por parte de ChatGPT. Para
ello, los estudiantes abrieron una conversacién
con esta herramienta y le pidieron al asistente que
identificara los errores del texto que iban a intro-
ducir, atendiendo a los tres criterios de correccién
mencionados en el apartado del disefio de la inves-
tigacion. Para esta tarea, los estudiantes contaron

con el documento de instrucciones que se les habia
entregado y con la asistencia del docente.

Finalmente, se procedié a la recogida de datos.
Para ello, se pidi6 al alumnado que exportara sus
ensayos, las correcciones y los comentarios de
ChatGPT a un documento Word y que lo subie-
ran a la plataforma digital de la Universidad.
También se les solicité que incluyeran un breve
texto con su opinioén acerca de la interaccién con
la herramienta.

Analisis

Por tltimo, se llevé a cabo el analisis de los resul-
tados de esta experimentacion, que consistié en
la correccidn, por los docentes, de los ensayos
escritos por los participantes y en la clasificacion,
evaluacion y sintesis de los comentarios y correc-

ciones ofrecidos por ChatGPT.

El anilisis se llevé a cabo de manera manual,
puesto que por la particularidad de este estudio se
estimo que este era el procedimiento més efectivo
para su realizacion.

El criterio de anélisis para la evaluacién de los
resultados, es decir, para la deteccién de los tres
tipos de errores, se basa en las categorias que
establece la universidad de Cambridge para la des-
treza escrita del nivel B2 del MCER, asi como en
una tabla para la correccién de tareas escritas, ela-
borada por el profesorado del area de lengua y
lingiiistica del Departamento de Filologia Inglesa
de la Universidad de Valencia para este mismo
nivel.

Resultados

Como se dijo en el apartado “Método’, los aspec-
tos que se evaluaron por medio de ChatGPT
fueron tres: el lenguaje, el contenido y la organiza-
cién. A continuacidn se exponen los resultados de
las correcciones y sugerencias de mejora ofrecidas
por ChatGPT al evaluar los ensayos escritos por
los estudiantes de acuerdo con estas tres categorias.
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Deteccidn de errores gramaticales
y de vocabulario

En la primera fase del estudio se observd que
ChatGPT identifica los errores gramaticales bési-
cos. En la Tabla 1 se ofrecen los porcentajes de
éxito en la correccidén del asistente ChatGPT en
los diferentes aspectos que se tuvieron en cuenta en
este apartado. Este porcentaje se ha obtenido con-
trastando el numero de errores encontrados por
ChatGPT con los errores que detectd la investiga-
doraal corregir los ensayos. Para la correccién de los
ensayos, la investigadora utilizé la mencionada tabla
elaborada por los profesores del Departamento de
Filologia Inglesa la Facultad de Filologia. Dicha
tabla recoge el criterio comun de los docentes en lo
referente a los errores a considerar a la hora de eva-
luar los textos escritos para un nivel B2.

ChatGPT fue capaz de senalar, por ejemplo, la
falta de la trasformacién del articulo indetermi-
nado 4 en an delante de un sustantivo que empieza
por vocal. Los resultados muestran también que
ChatGPT corrige en gran medida el mal uso de
los pronombres relativos; por ejemplo, detecta
cudndo se deberia utilizar which en lugar de that,
lo que resulta muy util, puesto que esta distincion
presenta complicaciones para un porcentaje ele-
vado de los estudiantes de primeros cursos. Del
mismo modo, el asistente es capaz de ubicar otros
errores recurrentes entre este tipo de alumnado,

Tabla 1 Errores gramaticales y Iéxicos detectados por

ChatGPT

Errores gramaticales y léxicos Porcentaje (%)

Tiempos verbales 60
Pronombres relativos 75
Preposiciones 50
Concordancia de nimero 75
Adecuacion léxica 60
Palabras inexistentes 75
Combinaciones no naturales 75
Ortografia 100
Repeticion de términos 80
Total 72

como los relacionados con el uso incorrecto de
las preposiciones, aunque con una eficacia mode-
rada. ChatGPT asimismo es capaz de identificar
el uso erréneo del pronombre i del que abusan los
hablantes hispanos, como se muestra en la correc-
cién de la frase “a lot of people do it” en la que el
contexto marca que se deberfa decir “do so”

Habitualmente, ChatGPT detecta los errores en
cuanto a la concordancia de nimero. Asi, el robot
identifica problemas en la formacién de plurales
de ciertas palabras, como “sheep’, pero también
en el mal uso de los pronombres, que no respe-
tan la concordancia con el nimero del sustantivo
al que se refieren, como se refleja en este cambio
sugerido: “In the sixth sentence, I changed “This
utterly demanding scheduling and economical
exigencies’ to “These demanding schedules and
economic exigencies’ to correct the grammar and
improve clarity”. El robot detecta la falta de con-
cordancia del determinante singular “this” con el
sustantivo en plural “exigencies”. Se puede apre-
ciar que ChatGPT no solo senala el error, sino que
explica el sentido de sus cambios.

ChatGPT es también capaz de determinar el uso
incorrecto de los tiempos verbales. Con frecuencia,
el alumnado utiliza could como equivalente al con-
dicional podyia en espafiol, en contextos en los que
lo correcto en lengua inglesa es el uso del presente
simple, como se observa en la frase escrita por un estu-
diante: “there are dogs who could detect”, cuando lo
forma correcta es “there are dogs who can detect”.

Los resultados del andlisis ponen de manifiesto que
ChatGPT igualmente es capaz de localizar el len-
guaje poco natural y de ofrecer sugerencias de mejora,
como, por ejemplo, la sustitucién de “point of view”
por “perspective” o de “deprive” por “withhold”, o
de la frase “their objective is to modify their bodies
according to the canon society imposes”, por “the
societal norms imposed by society”.

ChatGPT no se limita a detectar errores, sino que
también facilita a los usuarios un vocabulario mas
preciso que mejora la claridad y la eficacia del texto.
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Asi se demuestra, por ejemplo, en la propuesta
de la sustitucién de “as humans, we need cons-
tant company’ por “as humans, we crave for
constant company’, o en la sugerencia de utili-
zar “vital for their health and growth” en lugar de
“important for their health and growth” Igualmente
sugiere alternativas para adecuar el texto al regis-
tro correspondiente, como ocurre, por ¢jemplo,
cuando propone el uso de “additionally” o “more-
over’, en lugar de “besides” en la frase “Additionally,
pets can help alleviate loneliness and...”, o al suge-
rir que, en vez de “fixing the problems’, se utilice la
expresion “dealing with problems”, més apropiada
en un escrito formal.

Esta herramienta asimismo plantea preguntas para
que el autor del texto le aclare el sentido con el que
usa una palabra en concreto, para ayudarle a dis-
cernir cudl es el término que mejor responde a su
intencionalidad. Por ¢jemplo, cuando un estudiante
utiliz6 el verbo “foster”, ChatGPT le pregunté:
“Did you mean to say ‘boost’ or ‘enhance’a person’s
happiness?”. También ofrece explicaciones para
justificar sus cambios y propuestas, ayudando de
este modo a los usuarios que tengan dificultad en
el uso de algunos sindnimos en contextos varia-
dos: “amount of money depends on the type of
animal- it’s better to use cost instead of amount of
money to indicate the expense of having a pet”

ChatGPT puede ayudar a mejorar la claridad de
un texto de diferentes maneras: por una parte,
senala la repeticién de términos y propone el uso
de sinénimos, y por otra, indica la posibilidad de
eliminar elementos innecesarios. Por ejemplo, en
la frase: “It is not always about people, actually, in
many homes we find pets that are already part of
the family”, indica que se puede eliminar el adver-
bio “actually”, puesto que no anade informacién y
se usa en exceso como muletilla.

Deteccién de errores y sugerencias de mejora
en el contenido del texto

Los resultados recogidos en la Tabla 2 revelan
que el porcentaje de eficacia de ChatGPT en la

deteccidn de errores de contenido es superior al de
la identificaciéon de problemas de naturaleza gra-
matical o léxica, con una diferencia de dieciocho
puntos porcentuales.

ChatGPT es un gran revisor que identifica con
rapidez la repeticién de ideas, la falta de argumen-
tos a favor o en contra, o la necesidad de incluir
ejemplos mds especificos para apoyar los argu-
mentos, ademds de proponer una gran variedad
de alternativas de mejora. Por ejemplo, subraya
la falta de claridad al establecer la tesis central del
ensayo y sugiere una propuesta mds solida. Tal
es el caso de la propuesta de la frase “While pets
can bring joy and companionship to their own-
ers, their care and maintenance require significant
time, effort and financial resources”, como alter-
nativa para opciones mds simples e incompletas
como: “Havinga pet is a good companionship but
they require a lot of effort.”

La Tabla 2 expone que uno de los errores de con-
tenido detectado de forma excelente por el robot
es la carencia de argumentacién. Cuando es nece-
sario, pide a los alumnos que muestren evidencias
que apoyen sus argumentos; por ejemplo, les
indica que a pesar de que han mencionado dife-
rentes aspectos acerca del tema del fizzess, podrian
reforzar sus argumentos incluyendo estadisticas,
datos de otras investigaciones o ejemplos reales
para apoyar sus afirmaciones. También les indica
la necesidad de proporcionar ejemplos mds espe-
cificos e incluso les ofrece algunas posibilidades:

Tabla2 Errores de contenido detectados por ChatGPT

Errores de contenido Porcentaje (%)

Falta de claridad 90
Falta de ejemplos 100
Falta de argumentos a favor o en contra 100
Repeticion de ideas 90
Falta de un contexto en introduccion 100
Falta sefialar relevancia del tema en la 80
introduccion

Falta de opinion en conclusion 70
Total 90
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Cuadro 1 Propuesta de ChatGPT de diferentes titulos para el ensayo

More than Just Furry Friends: The Positive Influence of Pets on Our Physical and Mental Well-being

Paws for Thought: Understanding the Impact of Pets on Our Lives and Society

More than Just Furry Friends: The Positive Influence of Pets on Our Physical and Mental Well-being

The Responsibilities of Pet Ownership: Considering the Costs and Commitments Involved

Furry Family Members: The Role of Pets in Strengthening Relationships and Creating a Sense of Home

Love and Loyalty: Examining the Emotional Connection hetween Humans and Their Animal Companions

“Consider including more specific examples to
support your points. For example, you mention
that pets can provide company and unconditio-
nal love, but you could give an example of a time
when your own pet did this for you”

También propone al estudiantado la inclusién
de argumentos en contra, que pueden dar como
resultado un ensayo mds convincente al antepo-
nerse a posibles objeciones, como se muestra en el
siguiente extracto de la plataforma de 1a:

Try to address potential counterarguments to your
points. For example, while you mention the cost of vis-
iting a vet as a disadvantage of owning a pet, you could
also acknowledge that pet insurance or preventive care
can help reduce these costs. This will show that you
have considered different perspectives on the issue.

ChatGPT no solo detecta la repeticién de térmi-
nos, como se vio en el apartado anterior, sino que
también sefiala repeticion de ideasy las redundan-
cias: “In the first sentence of the third paragraph
‘it is a fact that is not easy’ is redundant. Instead,
you could say: ‘Having a pet can be challenging
and expensive”.

La utilidad de ChatGPT como asistente para
mejorar la escritura en inglés no se limita a la
deteccidn de errores y sugerencias de mejora en el
texto ya escrito, sino que asimismo se extiende a la
labor de planificacién del escrito. Por ejemplo, los
estudiantes pueden pedirle al robot que les pro-
porcione opciones para desarrollar el tema de un
ensayo y también que elabore listas de sinénimos,
anténimos, phrasal verbs u otros elementos lin-
giiisticos que puedan resultar de utilidad. Incluso
se puede solicitar su asistencia a la hora de elegir
un titulo para el texto, como se puede apreciar en

el Cuadro 1, en el que se recogen varias alternativas
para titular un ensayo que responde al enunciado:

“Having a pet makes people happy, do you agree?”.
Revisién de la organizacién del texto

Como se puede observar en la Tabla 3, la eficacia
de ChatGPT al revisar la organizacién del texto
es inferior a su capacidad para detectar errores de
contenido, pero superior a la de la fase de revisién
de errores gramaticales y léxicos.

Al redactar ensayos en inglés, es habitual que un
numero elevado de estudiantes de primer curso de
grado redacte textos basicos y poco atractivos para
el lector. Por ello, los resultados muestran que entre
las recomendaciones mas habituales de ChatGPT
esta la de sugerir que se incluya una introduccién
en la que se intente captar la atencién del lector. Sin
embargo, esta herramienta no se limita a destacar las
carencias del texto o su exceso de simplicidad, sino
que ofrece alternativas de mejora por medio del uso
de una pregunta que incite al lector a pensar, o de

Tabla 3 Errores de organizacién del texto detectados

por ChatGPT

Errores de organizacion Porcentaje (%)

Ausencia de thesis statement 70

Falta de frases introductorias en

el pdrrafo inicial 90
Falta de conectores 90
Demasiadas ideas por pdrrafo 90
Parrafos largos 100
Ausencia de recomendacién final 70
Falta de resumen en conclusion 80
Total 84
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una estadistica sorprendente o hecho interesante
sobre el tema a tratar.

Un ejemplo que ilustra cdmo ChatGPT facilita este
tipo de mejora se ve en el caso de unos estudiantes
que escogieron como tema del ensayo los animales
domésticos, a quienes les recomienda el siguiente
uso de frases y preguntas en la introduccion:

1. “Did you know that owing a pet can positively
affect your brain chemistry?”

2. “Recent research has shown that spending time
with our furry friends can have a profound
impact on our mental wellbeing”

Ademas de corregir errores, ChatGPT también
valora aspectos positivos del texto como, por
ejemplo: “The essay follows a clear structure with
an introduction, body paragraphs and conclu-
sién”. Igualmente, cuando se senala algtn aspecto
deficiente del escrito elaborado por el usuario, la
correccién va acompanada de una sugerencia para
mejorar el texto: “however, the essay could benefit
from more transitional sentences to help the essay
flow more smoothly”. Este ultimo ¢jemplo eviden-
cia, como se refleja en la Tabla 3, la destreza del
asistente para reconocer la falta del uso de conec-
tores esenciales tanto para estructurar el ensayo
como para enlazar ideas.

En el nudo del ensayo, insiste en la necesidad de cen-
trarse en una sola idea por pérrafo, puesto que es
habitual que el alumnado presente varias ideas den-
tro de un mismo pérrafo, ¢ incide en apoyar la idea
principal con argumentos que le aporten mayor
consistencia y claridad: “You could expand on the
benefits of pets in one paragraph and on the cha-
llenges of pet ownership in another paragraph”. De
hecho, el robot incide en la necesidad de dividir el
ensayo en topic sentences para introducir nuevas ideas.

En consonancia con lo anteriormente dicho, una
sugerencia recurrente de ChatGPT es que deben
separar los pérrafos largos para facilitar su lec-
tura. Es mds, con frecuencia aconseja también a

los estudiantes dividir sus oraciones para hacer-
las mas cortas y comprensibles, como se muestra
a continuacién: “Avoid run-on sentences. You
could break up some of your longer sentences into
shorter, more manageable ones”. Se refleja, con
este consejo, la tendencia del alumnado a redactar
oraciones largas, que conllevan a menudo a mayor
numero de errores, e incluso a que la frase pierda el
sentido cuando la longitud va de la mano de erro-
res de cardcter gramatical o de vocabulario.

En la conclusion de la redaccién, ChatGPT tam-
bién indica a los usuarios que su ensayo seria mas
completo si consideraran la inclusién de reco-
mendaciones al final del mismo y les proporciona
algunos ejemplos:

While you briefly touch on the importance of exercise,
you could consider providing specific recommenda-
tions for how individuals can incorporate fitness into
their daily lives in a healthy and sustainable way. This
could include tips for creating a balanced workout
routine, advice on healthy eating habits or suggestions
for overcoming common obstacles to exercise.

Adicionalmente, en algunos casos, el robot
recuerda al alumnado que debe resumir los pun-
tos principales en su conclusion, asi como ofrecer
una opinidn o perspectiva final: “The conclusion
could summarize the main points for the essay
and offer a final perspective or recommendation”

Segun las respuestas ofrecidas por los estudiantes,
la interaccion con ChatGPT les resulté util para
descubrir, comprender y rectificar sus erroresy, por
consiguiente, para mejorar considerablemente su
escrito inicial en términos de gramatica, vocabula-
rio, contenido y estructura. Sin embargo, también
comentaron que, en ocasiones, los resultados ofre-
cidos por esta herramienta no se correspondian
totalmente con las instrucciones que se le habian
dado. Por ejemplo, al solicitar una lista de phrasal
verbs para un ensayo, ChatGPT introdujo erré-
neamente un conector.

En otros casos, el asistente no interpretd bien lo
que se le pidid; por estarazdn, se hade incidiren la
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necesidad de preguntar con claridad y concisién,
dado que la forma en que se hacen las preguntas
determina las respuestas que se obtienen. Es por
ello tarea del docente guiar a los estudiantes para
que el mensaje destinado al robot sea claro, breve y
conciso. Adicionalmente, el usuario debe ser capaz
de considerar alternativas cuando no obtenga los
resultados esperados. Un caso que ejemplifica este
hecho ocurrié cuando los alumnos le pidieron que
escribiera una conclusién (conclusion) para su ensayo,
pero ChatGPT les proporciond un resumen. Este
problema lo resolvieron cambiando la peticién a
ChatGPT, concretamente, sustituyendo la palabra
inglesa “conclusion” por su sindnimo: finale. Por lo
tanto, el uso de ChatGPT también requiere cierta
destreza, flexibilidad y habilidad del usuario para

conseguir que proporcione lo que se desea.
Discusiéon

Los resultados obtenidos en el presente estudio
demuestran la utilidad del asistente ChatGPT
para el aprendizaje de la expresién escrita en
inglés. ChatGPT es una herramienta util, capaz
de corregir y mejorar sustancialmente un texto en
cuanto a su estructura, contenido y aspectos del
lenguaje, puesto que lleva a cabo tareas tales como
ofrecer diferentes titulos para un ensayo, reescri-
bir frases que no tienen sentido, aportar més ideas
o argumentos sobre un tema, encontrar palabras
repetidas y sustituirlas, o incluso proporcionar
listados de sinénimos. Su capacidad de revisar el
contenido para ofrecer indicaciones de mejora y
detectar errores de argumentacion es practica-
mente semejante a la humana. Adicionalmente,
la naturalidad en sus respuestas y el hecho de ser
un robot, sin capacidad de emitir juicios de valor
acerca de los conocimientos de la persona que
lo estd utilizando, hace que el alumno se sienta
cémodo y, en consecuencia, se atreva a experimen-
tar en su escritura, sin miedo a cometer errores.

Algunos trabajos han puesto de manifiesto que
aunque ChatGPT tiene gran potencial como
herramienta para trabajar el desarrollo de la expre-
sion escrita en el aula universitaria, se han de tener

en cuenta sus actuales limitaciones, que lo diferen-
cian de las capacidades del ser humano (Barro,
2023; Vicente-Yagiie-Jara et al., 2023). Los
resultados de nuestro estudio confirman dicha
afirmacion, puesto que el elevado porcentaje de
acierto de ChatGPT al corregir los ensayos de los
estudiantes no ha de eclipsar el dato de que toda-
via existe un margen de mejora que puede influir
en el proceso de aprendizaje.

Nuestra investigacién evidencia también la necesi-
dad de que los usuarios redacten sus preguntas con
exactitud y brevedad, para facilitar que ChatGPT
comprenda lo que se le esta pidiendo y asi evitar
confusiones. Lo contrario puede dificultar a las
personas que desconozcan esta particularidad la
interaccién con esta herramienta digital.

Las limitaciones de ChatGPT no deberian des-
aconsejar su uso como tecnologia educativa,
puesto que son muchos los beneficios que puede
aportar para los alumnos. Sin embargo, serd
recomendable que las metodologias basadas en
este instrumento cuenten con la supervision del
docente, cuyo papel consistird en guiar a los estu-
diantes durante su uso, comprobar la calidad de las
interacciones del alumnado con ChatGPT, resolver
las dudas que puedan surgir durante la realizacion
de las actividades y complementar el proceso de
aprendizaje con sus explicaciones y sugerencias.

Desde la aparicién de los modelos del lenguaje
en2018, yenespecial desde el éxitode ChatGPT en
2022, cuyofuncionamientosebasaenunmodelode
lenguaje, se han llevado a cabo estudios acerca
de los posibles usos de esta herramienta tanto en
el 4mbito de la educacién en general (Kasneci e#
al., 2023) como en el uso de este asistente en el
aprendizaje de segundas lenguas (Kohnke er 4/,
2023). Dentro de este campo, algunos investi-
gadores se han centrado en las opiniones de los
profesores sobre el posible uso de ChatGPT en el
aula de lenguas extranjeras (Bin-Hady ez 4/., 2023;
Mohamed, 2023). Otros estudios han ofrecido
propuestas sobre el modo de evaluar el aprendi-
zaje de lenguas extranjeras, teniendo en cuenta la
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aparicién de tecnologias como ChatGPT (Mogbel
y Al-Kadi, 2023). También existen revisiones de la
literatura acerca del papel de ChatGPT en la edu-
cacién superior, que han abordado la utilidad de
este recurso para mejorar la escritura, tanto en la
expresion (Barrot, 2023) como en el 4mbito del
desarrollo de la creatividad, la fluidez, la flexibilidad
y la originalidad (Vicente-Yagiie-Jara ez al., 2023).

A pesar del interés de todas estas lineas de inves-
tigacion, cabe senalar que ninguno de los trabajos
consultados analiza la implementacién de este ins-
trumento en metodologias especificas en el aula
universitaria, ni evalta la calidad de los resultados
ofrecidos por ChatGPT. Por lo tanto, se puede
afirmar que nuestro estudio ofrece una perspectiva
novedosa, que contribuye a avanzar en el conoci-
miento de las posibles aplicaciones de ChatGPT'y,
de un modo particular, en la deteccién de errores
en la escritura de textos en lengua inglesa. No obs-
tante, como se indicaba al principio del estudio,
hay que tener presente las limitaciones actuales de
esta herramienta digital, que sigue necesitando la
supervisién humana a lo largo de todo el proceso.
Para obtener resultados miés significativos seria
recomendable realizar un estudio con una mayor
muestra de estudiantes.

Conclusiones

El presente trabajo contribuye a las investigacio-
nes que demuestran la utilidad de ChatGPT para
la docencia; de hecho, aporta resultados favorables
que deben animar al profesorado en lengua inglesa
a incorporar ChatGPT como herramienta en el
proceso de ensenanza y aprendizaje del inglés y, en
concreto, en la mejora de las habilidades de escri-
tura. Nuestra investigacion evidencia la efectividad
de ChatGPT a la hora de detectar errores y ofre-
cer sugerencias de mejora. Ademads, se ha de tener
en cuenta la gran variedad de datos lingiiisticos que
puede proporcionar de manera casi inmediata.

La 1A forma parte de nuestras vidas en muchos
niveles. Aunque es necesario actuar con prudencia,
puesto que atin se desconocen las consecuencias

del uso de dicha tecnologia, también se han de
aprovechar las oportunidades que nos brinda
en diversos sectores. En el dmbito académico,
ChatGPT demuestra ser un instrumento valido
en la practica y en la ensenanza-aprendizaje de la
escritura bajo la tutela y supervisién del docente.
Es probable que, con el transcurso del tiempo,
mejore el rendimiento del robot en su interaccién
con el usuario y, por tanto, sea igualmente util
para el uso auténomo del alumnado. En cualquier
caso, basindonos en la experiencia obtenida
durante nuestra investigacion, pensamos que es
necesario continuar explorando las aplicaciones
de esta tecnologia y otras similares, para mejorar
el proceso de aprendizaje tanto en la ensefianza de
idiomas como en otros 4mbitos educativos.

De cara a futuras investigaciones, seria interesante
llevar a cabo estudios con un mayor ntimero de
participantes en los que se trabajara con distintas
tipologias de texto, como el informe, la resena, etc.
También podria estudiarse la utilidad del asistente
en el caso de estudiantes de otras nacionalidades
cuya lengua materna no sea el espanol. Ademas,
resultaria de gran interés que se llevaran a cabo
estudios contrastivos de la eficacia de los distintos
modelos de lenguaje que han surgido y estén sur-
giendo en la actualidad.
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REsuMO

O processo de autorreflexio sobre a maneira em que a modernidade/colonialidade
nos constitui tanto como as institui¢des, ainda que complexo e dificil, é importan-
te para questiond-la e interrompé-la. Nesse sentido, analiso duas vinhetas geradas
a partir de minhas vivéncias no contexto académico, a fim de compreender como a
modernidade/colonialidade as constitui. No processo, me autoimplico, abordan-
do meus investimentos nas promessas modernas e as complexidades que emergem
ao tentar o desprendimento da gramdtica moderna/colonial. Por fim, discuto esse
processo como (des)aprendizagem a partir de pedagogias decoloniais. A falta de so-
luges pedagdgicas para a modernidade/colonialidade, apresento pontos para (re)
pensar e (des)aprender nosso viver, ser e conhecer em diregio a criagio de alterna-
tivas pedagdgicas decoloniais.

Palavras-chave: pedagogias decoloniais, modernidade/colonialidade, vinhetas,
contexto académico

ABSTRACT

Pondering upon the way modernity/coloniality informs us and our institutions,
while complex and difficult, is important for challenging and disturbing it. To
do that, I analyze two vignettes stemmed from my experiences in the academic
context, in order to understand how modernity/coloniality informs them. In
doing this, I engage myself, facing my investments in modern promises and the com-
plexities that emerge when attempting to detach from modern/colonial grammar.
Finally, I discuss this process as (un)learning from decolonial pedagogies. In the
absence of pedagogical solutions to modernity/coloniality, I present points for
(re)thinking and (un)learning our way of living, being and knowing towards the
creation of decolonial pedagogical alternatives.
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settings
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RESUMEN

La autorreflexion sobre la forma como la modernidad/colonialidad nos constitu-
ye a nosotros y a nuestras instituciones, aunque compleja y dificil, es importante
para cuestionarla e interrumpirla. En este sentido, analizo dos vinetas generadas a par-
tir de mis experiencias en el contexto académico para comprender cdmo estin
configuradas por la modernidad/colonialidad. En el proceso, me autoimplico,
encarando mis intereses en las promesas modernas y las complejidades que surgen
al intentar desligarme de la gramatica moderna/colonial. Por tltimo, discuto este
proceso como (des)aprendizaje de las pedagogias decoloniales. En ausencia de solu-
ciones pedagdgicas a la modernidad/colonialidad, presento puntos para (re)pensar
y (des)aprender nuestra forma de vivir, ser y conocer para la creacién de alternati-
vas pedagégicas decoloniales.

Palabras clave: pedagogias decoloniales, modernidad/colonialidad, vinetas, con-
textos académicos

RESUME

L’autoréflexion sur la maniére dont la modernité/colonialité nous constitue et consti-
tue nos institutions, bien que complexe et difficile, est important pour la remettre
en question et |'interrompre. Dans ce sens, j’analyse deux vignettes générées a par-
tir de mes expériences dans le contexte universitaire afin de comprendre comment la
modernité/colonialité les constitue. Au cours de ce processus, je m’auto-implique
en abordant mes investissements dans les promesses modernes et les complexités
qui émergent lorsque I'on tente de se détacher de la grammaire moderne/colo-
niale. Enfin, je discute de ce processus en tant qu’( in) apprentissage des pédagogies
décoloniales. En I’absence de solutions pédagogiques a la modernité/coloniali-
té, je présente des points pour (re)penser et (dés)apprendre notre fagon de vivre,
d’étre et de savoir en vue de la création d’alternatives pédagogiques décoloniales.

Mots clef : pédagogies décoloniales, modernité/colonialité, vignettes, contextes

universitaires
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Introducio

Quijano (2000) nos convida a olhar para o passado
novamente a partir de perspectivas outras. Como
explica o autor, o mundo capitalista tem sua existén-
cia ligada ao colonialismo, que articulou padroes
de poder com a construgao de hierarquias pautadas
especialmente na ideia de raga. A organizagio social
e das institui¢des, nesse sentido, também parte do
colonialismo.

Embora o colonialismo como sistema econdmico
e politico tenha sido oficialmente finalizado, a
colonialidade segue constituindo nossas relagoes
enquanto “padroes de poder persistentes que sur-
giram como resultado do colonialismo, mas que
definem a cultura, o trabalho, as relagées intersub-
jetivas e a produgao de conhecimento muito além
dos limites estritos das administra¢oes coloniais”
(Maldonado-Torres, 2007, p. 243)." No entanto,
considero importante situar essa afirmagao.

Nas discussoes decoloniais ¢ fundamental pensar
em nossas posicoes ¢ identidades, uma vez que vive-
mos e somos constituidos/as pelo processo colonial
de formas diferentes. Buscando mitigar o impulso de
falar do colonialismo e da colonialidade de forma
uniformizada, enfatizo a minha posi¢io como a de
alguém que faz parte de uma sociedade ocidenta-
lizada que, além de falar desse lugar, fala para/com
pessoas que também o ocupam, ainda que esse lugar
também ndo possa ser homogeneizado. Anténio
Bispo dos Santos, lideran¢a quilombola, por exem-
plo, questionou em uma palestra realizada no ano
de 2022 (Santos, 2022) por que ele deveria se des-
colonizar se nio foi colonizado; nesse sentido, ele
vé-se em uma luta para contra-colonizar. Logo, ¢
necessario localizar nossas falas, reconhecendo o
lugar de onde partem.

1 No original: “long-standing patterns of power that emerged
as a result of colonialism, but that define culture, labor,
intersubjective relations, and knowledge production
well beyond the strict limits of colonial administrations”
(Todas as tradugdes sio minhas).

Ainda com relagio ao viver/conhecer ocidental,
Maldonado-Torres (2007) aborda a colonialidade
do ser. O pesquisador explica que a colonialidade
naturaliza a no ética da guerra, que nega as pes-
soas sua prépria humanidade e possibilidade de ser,
submetendo-as A auséncia da ética como norma.
Essa diferenca ontoldgica colonial tem efeitos nas
experiéncias vividas em todos os Ambitos da vida.
Além disso, com a modernidade/colonialidade, o
conhecimento cientifico, ao ser alcancado a partir
de um lugar inobservével fora do espago e do tempo
(Castro-Goméz, 2007) e ser colocado como valido e
tinico, resultou no apagamento violento de outras
formas de ser/conhecer no mundo. Com isso,
conhecer e ser estdo diretamente ligados.

A colonialidade também constitui nosso hori-
zonte do que ¢ visivel e limita nossa capacidade de
imaginagio. Maldonado-Torres (2004) discute o
esquecimento da condenagao (forgetfulness of dam-
nation) como parte da modernidade/colonialidade,
no sentido de que sao apagados e violentados corpos e
formas de ser/conhecer. A colonialidade, como lado
oculto da modernidade (Mignolo, 2011), fica fre-
quentemente invisivel em um processo de cegueira
epistémica porque nao conseguimos enxergé-la ou
porque nao queremos abrir mao dos beneficios da
modernidade. Com isso, como explica Andreotti
(2016), a gramdtica moderna/colonial define
os parAmetros do que ¢ inteligivel para nés, pois
limita nossa capacidade de imaginar realidades ou
alternativas fora desses parAmetros.

Considerando que a modernidade/colonialidade
nos constitui, Menezes de Souza e Duboc (2021)
destacam a importincia da autodecolonizagio,
que traz nosso corpo de volta e ¢ essencial no pro-
cesso de identificar, interrogar e interromper a
colonialidade.

Pensando nas questoes colocadas, trato especifi-
camente da minha experiéncia no ensino superior,
buscando refletir sobre como a colonialidade a per-
passa ¢ a constitui. Entendo, em acordo com
Ferreira (2015) e Oliveira e Oliveira (2022), que

o processo de autorreflexdo das préprias vivéncias
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e emogoes pode contribuir com a visibilizacao do
invisivel, isto é, das violéncias da colonialidade.

Proponho, nesse sentido, discutir minhas experi-
éncias académicas a partir de duas vinhetas para
identificar como a colonialidade as constitui, inter-
rogar ¢ abrir espago para mudar minhas préprias
acoes nesse ambiente. Compreendo que esse ¢ um
processo de pedagogia decolonial, uma vez que se
volta i reeducacio, ao questionamento e ao resgate
histérico, em um exercicio de busca por transfor-
magio (Walsh, 2009).

O texto estd organizado da seguinte maneira: pri-
meiro, discuto como a colonialidade constitui o ensino
superior; em seguida, abordo as duas vinhetas, com
énfase em suas relagdes com a modernidade/colo-
nialidade; ento, abordo a nog¢io de pedagogia
decolonial, pensando em alguns pontos que con-
sidero importantes no processo de (des)aprender
no caminho para alternativas outras. Por fim, pro-
ponho algumas consideragoes para seguir com o
didlogo acerca da temdtica.

Colonialidade que constitui o ensino
superior

Nesta se¢ao discuto a colonialidade como cons-
tituinte do ensino superior, tendo em vista que
abordo especificamente experiéncias vividas tanto
no perfodo em que cursei a graduagio quanto o que
cursei o mestrado, que coincide com o momento de
escrita deste texto.

Descartes, conhecido como fundador da filosofia
moderna, entendia que o conhecimento “verda-
deiro” era universal e independente do tempo ¢ do
espaco. Para alcancar esse conhecimento, seria neces-
sirio que o/a estudioso/a se desvinculasse de seu
préprio corpo e localizagio (Grosfoguel, 2007).

A partir da separagio do/a sujeito/a conhece-
dor/a e do objeto estudado, o empirico passou a
ser considerado como um obsticulo a ser evitado.
O conhecimento inquestiondvel, portanto, deveria
partir de um ponto de observacio inobservado;
modelo que Castro-Gémez (2007) denomina /a

hybris del punto cero (a htibris do ponto zero). Ele
explica que:

Como o Deus da metafora [Deus Absconditus], a
ciéncia ocidental moderna coloca-se fora do mundo
(no ponto zero) para observar o mundo, mas diferen-
temente de Deus, ela nio consegue obter um olhar
orginico do mundo, mas apenas um olhar analitico.
A ciéncia moderna tenta se situar no ponto zero de
observacio para ser como Deus, mas falha em obser-
var como Deus. Por isso falamos de hubris, do pecado
do excesso. (Castro-Gémez, 2007, p- 83)?

Com isso, corpo, lugar e tempo nio sio entendi-
dos como parte do conhecimento. De acordo com
Grosfoguel (2007b), o/a sujeito/a, entdo, conhece de
forma independente de suas relagdes com outras
pessoas, em um monélogo interior, segundo omito
do solipsismo. O autor denomina esse modelo de
ego-politica, uma vez que o corpo ¢ apagado do
processo de constru¢io de conhecimento. Essa
concepgao tem efeitos, por exemplo, no modo em
que enxergamos a ideia de autoria: se, de forma
independente e em nossas mentes, desenvolvemos
uma ideia, somos os autores e donos dela. Qllando
trazemos a tona o corpo e as relagdes, esse enten-
dimento ¢ complexificado. Quais foram os textos,
as conversas, as interacdes ¢ as trocas que levaram
a elaboracao dessa ideia?

A filosofia moderna, nesse sentido, abraca o univer-
salismo abstrato, com um conhecimento que, por
estar além do tempo, do espaco e do corpo, seria
universal e neutro (Grosfoguel, 2007b).

E importante notar que o ponto zero ¢ ocidental
¢ a mente “sem corpo’ ¢ branca, cisgénero, mas-
culina, heterossexual (Grosfoguel, 2016). Nesse
sentido, uma das problematicas a ser discutida ¢

2 No original: “Como el Dios de la metafora [Deus Abs-
conditus], la ciencia moderna occidental se sittia fuera
del mundo (en el punto cero) para observar al mundo,
pero a diferencia de Dios, no consigue obtener una mi-
rada orgénica sobre el mundo sino tan sélo una mirada
analitica. La ciencia moderna pretende ubicarse en el
punto cero de observacion para ser como Dios, pero no
logra observar como Dios. Por eso hablamos de la hybris,
del pecado de la desmesura”
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o racismo epistémico, que ¢ interseccionado com
outras questdes, como as de género e sexualidade.
Kubota (2020) explica que o racismo epistémico
leva A exclusio de conhecimentos produzidos por
pessoas forado eixo Europa-Américado Norte. Em
outras palavras, a validade do conhecimento ¢ jul-
gadaa partir dalocalidade de sua produgao e do corpo
que o produz (considerando raga, género, sexuali-
dade, etc.), o que favorece a produgio realizada por
homens brancos localizados em paises tidos como
“desenvolvidos” Como explica Grosfoguel,

A filosofia ocidental privilegia a ‘ego-politica do
conhecimento’ sobre a ‘geopolitica do conhecimento’
¢ a ‘corpo-politica do conhecimento. Historicamente,
isso permitiu a0 homem ocidental (o termo de género
¢intencionalmente usado aqui) representar seu conheci-
mento como o Unico capaz de alcancar uma consciéncia
universal e descartar o conhecimento nio ocidental
como particularista e, portanto, incapaz de alcancar a
universalidade. (2007b, p. 214)?

Grosfoguel (2007b; 2016) ainda ressalta a rela-
¢ao entre 0 “Penso, logo existo” e “Conquisto, logo
existo’, uma vez que ¢ a arrogancia de ter “conquis-
tado” o mundo o que leva a Europa a se proclamar o
centro, de onde se observa sem poder ser observado.
Desse processo, surgem os cAnones que, nao coinci-
dentemente, se referem ao trabalho de homens de
paises da Europa Ocidental, entre os quais o autor

mencionaaItdlia, a Franca, a Inglaterra, a Alemanha
e os Estados Unidos (Grosfoguel, 2016).

A institucionalizacao da universidade, de acordo
com Castro-Gémez (2007), tem relacio com a
legitimagao de saberes, estando associada a um
projeto de sociedade. Seu papel, entao, seria pro-
porcionar a formagio em conhecimentos tteis ao
progresso da nagio, tanto material quanto moral,
e (des)legitimar saberes. Cabe aqui abordar a

3 No original: “Western philosophy privileges ‘ego poli-
tics of knowledge’ over the ‘geopolitics of knowledge’
and the ‘body-politics of knowledge’ Historically, this
has allowed Western man (the gendered term is inten-
tionally used here) to represent his knowledge as the
only one capable of achieving a universal consciousness,
and to dismiss non-Western knowledge as particularistic
and, thus, unable to achieve universality”.

ideia de progresso, antes de seguir discutindo a
universidade.

Mignolo (2011) explica que a ideia de tempo pas-
sou a ser usada como uma forma de hierarquizar. A
partir da no¢ao de linearidade, haveria uma tnica
trajetdria € um unico tempo com os/as desenvol-
vidos/as e os primitivos/as ou atrasados/as. Dessa
maneira, locais como a Europa colocaram-se como
o ponto de partida ¢ o ponto de chegada. Nisso
pauta-se o entendimento de progresso moderno/
colonial. A busca por esse desenvolvimento move
muitas acoes das universidades.

Além disso, tendo como base o principio da divisio
de um objeto em partes para que seja compreendido
a partir de uma légica matemdtica, hd a divisao de
disciplinas, temas, etc. que se fecham em si e dificil-
mente exploram as conexdes com os demais. Com a
mais recente crise de legitimagao da universidade,
ela torna-se corporativa, contribuindo com a pla-
netarizagio do capital (Castro-Gémez, 2007).

Ademais, Segato (2015, 2021) fala da universi-
dade como um lugar que por muito tempo tem
sido excludente e que no caso do Brasil, apds a
implementacio das cotas para pessoas negras ¢
indigenas segue permeada por conflitos, reprodu-
zindo violéncias contra formas de ser/conhecer
diferentes das legitimadas. A universidade con-
tinuou formando corpos déceis e contribuindo
com o que ela chama de “amnesia de origem”

(2021, p. 19).

Segato (2021) também chama atengio para os
modos de avaliar a universidade e a comunidade
académica, os quais sao altamente quantificado-
res ¢ pensados a partir da 16gica do Norte Global.
Ela questiona, nesse sentido, a “fic¢do da recipro-
cidade” com esse Norte, que fundamenta muitas
praticas de citagdo, escolhas linguisticas e buscas
por cooperagao.

Além disso, cabe destacar a centralidade da Europa
quando pensamos sobre universidades. Como coloca
Peters (2019, s. p.), a universidade ¢, de fato, uma
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institui¢ao europeia. Ao partir do entendimento
de que conhecimento ¢ apenas o saber cienti-
fico, obtido por meio dos principios modernos/
coloniais, somente as universidades de modelo
europeu sao consideradas como institui¢des de
ensino. A histéria das universidades contada por
Perkin (2007), por exemplo, evidencia essa consta-
tagio. O autor traga o surgimento da organizagio a
Europa medieval e vincula sua expansao a do con-
tinente e seus ideais. Nesse sentido, questionar a
universidade (e sua histéria) requer desconstrugoes
sobre o que define a institui¢io, o que ¢ conheci-
mento ¢ o que ¢ educagio.

Metodologia

Procuroaqui tomar distinciado paradigmamoderno/
colonial, especialmente do positivismo, no que
tange 4 ideia de que a pesquisa requer mecanis-
mos rigidos que separem o corpo ¢ a subjetividade
do processo e dos resultados. Assim, esta ¢ uma
pesquisa de abordagem qualitativa, tanto pelo que
¢ quanto pelo que nio ¢: nao busco realizar uma
investigacdo com o objetivo de gerar resultados
universais e quantificiveis a partir de uma ldgica
matemdtica ¢ aquém de tempo e espago (Ferreira
et al., 2002; Grosfoguel, 2016); na verdade, corpo-
rifico o que escrevo, olhando para a minha prépria
experiéncia académica, que ¢ singular e local, ainda
que haja semelhancas com outras histérias.

Nesse sentido, esta pesquisa também ¢ caracte-
rizada como uma autoetnografia — termo que,
segundo Adams ez al. (2017), emergiu formal-
mente na década de 1970, mas somente em 1990
passou a denotar pesquisas que partiam de expe-
riéncias pessoais ¢ reflexividade —, por meio da
qual, posso autorrefletir sobre as minhas vivéncias.
De acordo com Adams ez al.:

A autoetnografia ¢ um método de pesquisa que usa a
experiéncia pessoal (“auto”) para descrever e interpre-
tar (“grafia”) textos, experiéncias, crengas e praticas
culturais (“etno”). Os autoetndgrafos acreditam que a
experiéncia pessoal estd permeada por normas e expec-
tativas politicas/culturais, ¢ envolvem-se em uma
autorreflexdo rigorosa — normalmente referida como

“reflexividade” — a fim de identificar e interrogar as
intersecgdes entre o eu e a vida social (2017, p. 1).4

A autoetnografia, portanto, propde um afasta-
mento da légica descorporificada da producao de
conhecimento, abarcando subjetividades, emo-
coes ¢ a localidade do que ¢ discutido (Magalhes,
2018). Entendo, dessa forma, que, ainda que minhas
experiéncias sejam localizadas e pessoais, sao inter-
seccionadas pela modernidade/colonialidade que
me constitui, tanto como as instituigoes como a
universidade e diversos outros 4mbitos da vida. A
autorreflexao contribui com meu processo pessoal
de desligamento da modernidade/colonialidade
(Mignolo, 2007b) ¢ pode iluminar o seu reforco
no ambiente académico para que possamos pen-
sar em alternativas.

Como ressalta Stein (2019), para nos comprome-
termos com alternativas perante a modernidade/
colonialidade, precisamos nos autoimplicar nos
problemas, entendendo que somos parte deles e
que nao ha solucao répida e fcil, dada sua com-
plexidade. Tendo isso em mente, exploro minhas
experiéncias tentando nio reproduzir as narrati-
vas simplistas de herdi, vilao ou vitima.

Esclareco tambémaescolhapelautilizagiodevinhetas.
Tendo em vista meu engajamento com a decolonia-
lidade, busco quebras e brechas nos modos de fazer
pesquisa pautados em no¢des modernas/coloniais,
como a universalidade do conhecimento que
poderia ser alcancado a partir de um ponto zero
de observagio (Castro-Goméz, 2007). Com isso,
além de trazer meu corpo paraa pesquisa, olhando
para minhas experiéncias, por meio da autoetno-
grafia, apoio-me nos procedimentos de anlise nas

4 No original: “Autoethnography is a research method
that uses personal experience (“auto”) to describe and
interpret (“graphy”) cultural texts, experiences, beliefs,
and practices (“ethno”). Autoethnographers believe that
personal experience is infused with political/cultural
norms and expectations, and they engage in rigorous
self-reflection—typically referred to as “reflexivity”—in
order to identify and interrogate the intersections be-
tween the self and social life”.
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discussoes acerca da rizoandlise, segundo a qual
nao hé linearidade, comeco ou fim.

A rizoandlise, como explica Masny (2014, 2015),
questiona alinearidade que frequentemente buscamos
ao realizar pesquisas, bem como as formas pelas quais
observamos, entrevistamos ¢ olhamos para o material
empirico. Propoe-se a observagao de assemblages, isto
¢, do conjunto complexo que envolve esse material:
corpo, conteudo, territdrio, relagdes, etc. — elementos
removidos pela modernidade/colonialidade em favor
de uma neutralidade iluséria. Considerando essa pers-
pectiva, o material empirico é pensado nesta pesquisa:
foram construidas vinhetas a partir de memorias e
registros do decorrer da minha trajetéria académica
(mensagens de texto, e-mails, versdes de artigos sub-
metidos a revistas, etc.) de experiéncias que vivenciei.
Elas nao foram geradas para a pesquisa, motivo pelo
qual n3o poderei descrever as circunstincias de gera-
¢ao de material empirico, mas revisitadas apds seu
acontecimento. Entio, as examino explorando suas
diferentes entradas alineares, problematizando-as em
suas relagoes com a modernidade/colonialidade.

Nesse sentido, compreendo, em acordo com a rizo-
andlise, que o material empirico de uma pesquisa
permite multiplas entradas e saidas para que pro-
blematizagdes sejam possiveis (Masny, 2015). As
vinhetas, nesse cendrio, sao registros ancorados na
minha experiéncia que nao provém de um processo
de geracao de material empirico linear e controlado.
Com isso, também ressalto que elas tém grande rela-
¢3o com as minhas memorias, o que as aproxima de
narrativas uma vez que minhas lembrancas e esque-
cimentos tém relagoes com diversos fatores, como
minhas emogdes e tentativas de coesao.

Colonialidade na trajetéria académica

Nesta se¢o, discuto algumas vinhetas, buscando
pensar como acolonialidade constituiu minha trajeté-
ria académica. Eu decidi usar vinhetas considerando
as discussoes da rizoanalise, que questiona as
nogdes de linearidade e previsibilidade da pesquisa
(Masny & Cole, 2012; Masny, 2015). As situa-

¢oes aqui apresentadas sao entradas que abrem

caminho para refletir sobre diferentes questoes
relacionadas a experiéncia académica moderna/
colonial. Essas multiplas entradas, sinalizadas
pelas vinhetas, podem contribuir com o pro-
cesso de olhar para os dados de diferentes maneiras
e de problematiza-los. Diferente das tradicionais
transcri¢oes de falas (lingua oral ou escrita), a
vinheta permite a expressao de diversos elemen-
tos (Franco, 2021) que constituem o processo de
construcio de sentido — como a memdria, as ima-
gens, os sentimentos, etc.

Antes de apresentar a primeira vinheta, abordo
brevemente meu l6cus de enunciagio, definido por
Grosfoguel como “a localizagao geopolitica e cor-
popolitica do/a sujeito/a que fala” (20072, p. 213).°
Sou uma mulher, branca, cisgénero e realizei a
graduacio em Sergipe. Para estudar em nivel de
mestrado, me mudei para Curitiba. Sio esses dois
locais, universidades publicas de regides diferentes
(Nordeste e Sul) do Brasil, onde venho construindo
grande parte da minha experiéncia no ambiente
académico.

Vinheta 1: Estava pensando em publicar os resulta-
dos de uma pesquisa e, a0 comentar com colegas, ouvi
alguns conselhos: 1) nio escreva seus artigos em portu-
gués porque escrever em inglés aumenta as chances de
publicacio e a possibilidade de interlocugio e 2) nao
vale a pena publicar em revistas com qualis menor que
B1. Na busca por essas revistas, constantemente depa-
rei-me com o fato de que meu texto nao seria aceito a
ndo ser que tivesse um doutor como autor ou com as
rejeicoes sob o argumento de que os textos nio eram
artigos mas relatos de experiéncia de ensino e que
deveriam ser submetidos para revistas da drea de edu-
cagao. Entio, constantemente me frustrava.

Essa vinheta refere-se especificamente ao processo
de publicacao em revistas cientificas no decorrer da
minha trajetéria. O primeiro ponto ¢ pensar a minha
motivagio para publicar. Eu sempre gostei de
escrever; a acao acabou se tornando uma forma
de processar reflexdes, emocoes, experiéncias que
poderiam ser analisadas ou pelo menos colocadas
de forma mais organizada. Com isso, pesquisar e

5 No original: “the geo-political and body-political loca-
tion of the subject that speaks”.
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escrever fazem parte do meu processo de forma-
¢3o. No entanto, recentemente tenho pensado
sobre essa centralidade da escrita e o motivo de
precisar processar € organizar tudo.

A racionalidade moderna pautada na separagao
de mente e corpo, razio e emogio, segue a logica
matematica, a partir da qual seria possivel expli-
car todos os fenémenos e exercer algum tipo de
controle sobre eles, podendo prevé-los, alterd-los,
etc. (Arias, 2010; Castro-Gémez, 2007). Desse
modo, escrever e lidar com as experiéncias, para
mim, tém rela¢ao com a necessidade de construir
sentidos dentro dessa légica moderna/colonial.
A busca ¢, entdo, por uma sensacio de seguranca
e controle — ambas promessas modernas — sob
essas vivéncias e as emogoes sentidas. Essa raciona-
lidade ainda ocorre por meio das categorias gregas
e latinas e das linguas eurocéntricas, que privi-
legiam a escrita. O favorecimento delas tem na
outra face o apagamento, o epistemicidio de lin-
guas ¢ conhecimentos subalternos (Garcés, 2007;
Mignolo, 2007a).

Por outro lado, a motivacio também estava
ligada aos ideais de produtividade e projecao da
constru¢ao de um futuro com garantias. Como
abordei brevemente na se¢io anterior, nossa no¢ao
de tempo também passou por um processo de
colonizagio. De acordo com Shahjahan (2014), o
tempo ¢ vivido como uma commodz’z‘y em escassez,
algo que pode ser aproveitado ou desperdicado;
assim, fazemos o méximo possivel para sermos
produtivos dentro da légica neoliberal, colocando
em segundo plano agoes (ou a falta delas) que cen-
tralizem nossos corpos, como o “fazer nada”. A alta
produtividade do presente tem projecio em um
futuro construido com base nas promessas moder-
nas/coloniais de estabilidade, seguranga e conforto.

No meu caso, esse futuro era um emprego por con-
curso, que ¢ mais estavel — as publica¢oes seriam
uma forma de aumentar as chances de isso acon-
tecer. Essa promessa moderna, porém, tem um
outro lado: a colonialidade inerentemente vio-
lenta, que, dentro do sistema capitalista, se pauta

em “expropriagio e exploracao racializada e de
género” (Stein & Silva, 2020, p. 550.°

Na vinheta, um outro ponto emergente ¢ a escolha
da lingua a ser usada para escrever. Como discute
Garcés (2007),acolonialidadelinguisticaestd estrei-
tamente relacionada a produgao de conhecimento
considerado vélido. Logo, na modernidade/colo-
nialidade, nao se torna central a questao de que
idioma ¢ usado e por quem ¢ usado, para além do
conhecimento em si. Com isso, a coloniza¢ao nao
somente subalterniza linguas em favor de outras,
mas também a prépria palavra de grupos subal-
ternizados. Historicamente, o francés, o alemio e
o inglés, de acordo com Garcés (2007), tém sido
linguas de destaque na modernidade, sendo os
idiomas do conhecimento.

No ensino superior, com a construgao discursiva
da internacionalizagéo como um imperativo, tem
sido intensificada a posi¢ao do inglés, lingua fre-
quentemente colocada como lingua da ciéncia. A
producao de conhecimento cientifico (e tido como
valido) fica, entdo, associada ao idioma, cada vez
mais adotado por universidades em todo o mundo.
Nesse cendrio, a Iingua vira uma moeda, um meio
para alcancar objetivos (Fabricius e 4/, 2016).

Ademais, nas palavras de Jordao e Martinez,

a suposico ¢ que existe uma e a mesma lingua inglesa
independentemente de onde ela esteja (ou tenha estado)
no mundo, ou qual pessoa esteja produzindo inglés,
cuja histdria, cultura, experiéncia guia cada produgio
local do inglés em zonas de contato especificas.(2020,
p- 580)7

No entanto, como abordado na se¢o anterior, o apa-
gamento do corpo e do local levam ao refor¢o do
privilégio epistémico de determinados grupos.
Isso significa que, apesar de ser proclamada como

o original: “racialized and gendered expropriation and
6 N |
exploitation”.
o original: “the assumption is that there is one and the
7 N |
same English language regardless of where it is (or has
been) in the world, or which person is producing Eng-
lish, whose history, culture, experience guide each local
production of English in specific contact zones”
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lingua global, quando usada por grupos subalter-
nos, o inglés terd uma recepgao diferente.

Essa afirmagao tem relagao com a ideia de que, ao
publicar em inglés, haverd mais interlocu¢ao, uma
vez que, a0 aprender o sistema linguistico, seria pos-
sivel dialogar com outras pessoas que também o
conhecem. Segato (2021) explica que passamos a
ver a partir dos olhos do Norte Global ¢, no pro-
cesso da construcao cientifica, buscamos validacao
dos considerados produtores de conhecimento
legitimos do Norte Global, especialmente por
meio das citagdes. Os citamos e, em uma ficgao de
reciprocidade, esperamos que leiam e citem nossas
pesquisas, o que dificilmente acontece. Uma das
consequéncias apontadas pela autora ¢ que deixa-
mos de dialogar entre nos.

O funcionamento das revistas e de todo o sistema
de avaliagao de seu qualis,® das universidades, das
selecoes de professores, portanto, pautam-se em
critérios e categorias do Norte Global, em busca
de uma aproximagao. Esta ¢ motivada pelo pro-
posito do desenvolvimento, do progresso, da
melhoria da qualidade — em oposi¢ao ao atraso,
a0 primitivismo. Com isso, mantendo os termos
da conversa, mantém-se também a modernidade/
colonialidade (Mignolo, 2007b).

Um outro ponto mencionado na vinheta é a questao
da titulagao. Nesse caso, leio a nogao da universidade
como vigilante cientifica (Castro-Gdémez, 2007),
oficialmente indicando a (nio) validade dos conhe-
cimentos. A titulagio parece atribuir legitimidade
para as falas de uma pessoa, o que também inter-
fere na disponibilidade de escuta de outras. Além
disso, Menezes de Souza e Monte Mér lembram
que “racionalidade e ciéncia, ¢ o desejo de expli-
car racionalmente o universo levaram A conexio
entre conhecimento e totalidade: ciéncia passou a
significar conhecimento total organizado” (2018,

8 O qualis ¢ um sistema nacional do Brasil para clas-
sificacio da produgio cientifica dos programas de
p9s-graduagio do pafs, considerando artigos publicados
em periédicos nacionais e internacionais.

p- 448).” Isso implica a ideia de que hd uma linea-
ridade cumulativa no processo: segue-se em linha
reta em direcio ao saber total. Assim, por nao ter o
titulo de doutora, ndo completei o caminho ¢ nao
tenho acesso a alguns espagos/discussoes.

Uma outra implicagao ¢ a de que conhecimento
s6 pode ser construido a partir do emprego das regras
cientificas rigorosas. %ando elas nao sao seguidas,
ainda que parcialmente, a validade do conheci-
mento ¢ questionada ou ele ¢ classificado como
nao cientifico. Ao partir da experiéncia, a pes-
quisa pode ser colocada como um relato, nao como
artigo cientifico; ao deixar de seguir a estrutura tra-
dicional de um artigo, a cientificidade do texto
pode ser refutada. Muitas vezes, ainda que sejam
aceitos 0s textos que ndo seguem rigorosamente
os principios ‘cientificos, eles sao classificados de
outras formas, mas nio como artigos cientificos.

Por outro lado, a questao da exigéncia de titulagao
tem relagao com um sistema neoliberal de produ-
tividade. Como explica Castro-Gémez (2007), a
universidade passou a responder aos imperativos
do mundo capitalista globalizado. A validagao de
conhecimento, com isso, passa a depender da sua
utilidade para o mercado. Nesse sentido, ¢ gerada
uma pressao, movida pelo medo ancorado na reté-
rica da crise (Shahjahan, 2014, para que tanto a
produgio da universidade quanto a formagao dos/as
individuos/as sejam para esse mercado. Ademais,
dentro da l6gica neoliberal,

a sociedade deve construir ¢ produzir individuos/as
autoempreendedores unicamente  interessados  em
aumentar seu capital humano. A racionalidade eco-
ndémica opera como a estrutura abrangente para
compreender, avaliar e governar a vida social. O objeto
de intervengio nos esfor¢os neoliberais ndo ¢ a socie-
dade ou o Estado, mas sim o/a individuo/as (Baez,

2010). (Shahjahan, 2014, p. 488)"°

9 No original: “rationality and science, and the desire to
rationally explain the universe led to the connection be-
tween knowledge and totality: science came to signify
total organized knowledge”

10 No original: “society should construct and produce self-
enterprising individuals solely interested in enhancing
their human capital. Economic rationality operates as
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Com base na promessa da meritocracia, os indi-
viduos investem em si mesmos na esperanca de
conseguir as recompensas do mundo capitalista. No
entanto, o sistema tem base na diferenca colonial
e na explora¢ao da natureza, portanto, nao ¢ possi-
vel que todos/as alcancem o almejado “sucesso”. O
resultado ¢ um numero grande de pessoas qualifica-
das aolado de um mercado incapaz de emprega-las
de forma digna. As exigéncias, entdo, aumentam
cada vez mais. No caso das revistas cientificas bra-
sileiras, muito do trabalho realizado pelas equipes ¢
voluntdrio e acumulado a outras diversas fungoes
académicas, uma vez que professores/as univer-
sitdrios/as normalmente ocupam essas posicoes.
Buscam-se, portanto, maneiras de reduzir o volume
de recebimentos.

Na discussao das vinhetas, busco apontar as pro-
blemdticas modernas/coloniais abordando sua
complexidade e sem apontar solugdes faceis ou rapi-
das. De acordo com Stein:

Para desvendar e desaprender as hierarquias e separa-
¢oes herdadas que naturalizam relagoes globais desiguais,
representagoes coloniais e desigualdades de recursos no
ensino superior, precisaremos ir além de solugées rdpidas
¢ examinar profunda e inabalavelmente as suposicoes que
mantemos sobre nds mesmos e nossas instituicoes e sobre
como a mudanga é feita. (2019, p. 1773)"!

Desse modo, solu¢oes rapidas para questdes com-
plexas tém muitas chances de reproduzir o que se
critica e continuar dentro da gramatica moderna/
colonial. Isso nao significa que nao devamos tentar
interromper a colonialidade e aprender com nos-
sas tentativas, mas que nenhuma solu¢ao proposta
tem garantias ¢ poderd resolver todo o problema.

the overarching frame for understanding, evaluating
and governing social life. The object of intervention in
neoliberal efforts is not society or the state, but rather
the individual (Baez, 2010)".

11 No original: “In order to unravel and unlearn the in-
herited hierarchies and separations that naturalize uneven
global relationships, colonial representations, and re-
source inequities in higher education, we will need to go
beyond quick fixes and look deeply and unflinchingly at
the assumptions that we hold about ourselves and our
institutions, and about how change is made”

A autoimplicagio no processo ¢ essencial, espe-
cialmente porque somos também constituidos
pela colonialidade e, ao tentar alternativas, lida-
remos com contradi¢des, sentimentos diversos,
ansiedades — uma vez que investimos em pro-
messas modernas, possiveis somente devido a
processos coloniais, como as de estabilidade ¢ pro-
gressao, das quais temos dificuldades de abrir mao.

Stein (2019) destaca que, além da inocéncia de
achar que hd solugoes simples, frequentemente
queremos saber o que fazer (com base na promessa
de certezas, controle, a partir do conhecimento)
e de ser o/a responsavel por causar as mudan-
cas (com base nas nogoes coloniais de virtude e
moral). Nesse sentido, muito comumente queremos
nos sentir como vitimas ou herdis/inas, nio como
vilaos/as — separagao que ¢ excludente e ligada
a uma nogio de pureza identitdria (uma coisa ou
outra definiria uma pessoa).

Essa ¢ uma simplificacao que nos mantém dentro
da légica moderna/colonial e pode ser um obsti-
culo no processo de aprender a ser/conhecer de
um modo outro, por nos manter nas dicotomias e
por nos prender a nossa vontade de sentir apenas
“boas” sensacoes (do lado moderno) ¢ ignorar as
ruins (do lado colonial) — ainda que um dependa
do outro para existir. Isso signiﬁca que precisa-
mos sentir as sensagoes desconfortdveis sem tentar
nos livrarmos delas (Stein, 2019); com isso, pode-
mos exercitar nossa capacidade de olhar para o
problema em sua complexidade, nos vendo como
parte dele.

Na seguinte vinheta, abordo um momento em que
minhas nogoes de vila, vitima e, nesse caso, aliada
entraram em conflito.

Vinheta 2: H4 alguns anos, durante a graduagio,
escrevi um artigo em que refletia sobre meu pro-
cesso de planejamento de aula e elaboragio de material
didatico em didlogo com o Letramento Critico, abor-
dando o racismo. A posi¢iao em que me coloquei foi
a de uma pessoa branca que, por isso, nio poderia
entender o que significa sofrer racismo, mas que nio
poderia deixar de tornar o assunto parte das aulas,

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 29 Issue 2 (Mav-Aueust, 2024), pp. 1-17, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala


http://www.udea.edu.co/ikala

thala

Em DIREGAO A PEDAGOGIAS DECOLONIAIS: A COLONIALIDADE EM VINHETAS DE EXPERIENCIAS ACADEMICAS

perpassando-as. Submeti o texto a uma revista ¢ uma
das pessoas que o avaliou questionou o modo como eu
me posicionava, sugerindo que passasse a me ver como
uma pessoa racializada branca, que poderia abordar o
assunto a partir dos estudos da branquitude.

Ao escrever o artigo, eu nao enxergava a bran-
quitude, era como se ela fosse o ponto neutro de
observagio. Por isso, eu via 0/a outro/a como sendo
racializado/a. Em outras palavras, a branquitude
apresentava-se como a “identidade racial normativa’
(Schucman, 2014). Com isso, eu ndo me enxergava a
partir da branquitude; eu via o/a outro/a racializa-
do/a como vitima e pensava em como eu poderia
agir para contribuir com a mudanga dessa reali-
dade. Nesse sentido, eu sentia vontade de saber o
que fazer e de ser agente da agao (Stein, 2019), mas
entrava em conflito com relagio 4 posi¢io em que
me via.

Quiando estava escrevendo o texto, ponderei
muito sobre como me colocar nele, pois eu pen-
sava muito sobre como aquele nao era meu lugar de
fala. De certa forma, me coloquei como aliada do
movimento antirracista. O comentirio da pessoa
que avaliou o texto, aprofundou a minha crise de
posicionamento: de que lugar eu estava falando? A
partir de entdo problematizo meu entendimento.

De acordo com Quijano (2000), a colonialidade
levou a classificagao das pessoas na estrutura de poder
com base na ideia de raca, que foi associada a nogoes
de inferioridade e superioridade. O autor lembra que,
nesse processo, as formas de controle estavam majo-
ritariamente nas maos de brancos (uso do masculino
proposital). A branquitude europeia autodefine-se
como ponto de observagao inobservado, como dis-
cutido anteriormente. Com isso, ¢ projetada uma
outridade: o/a outro/a racializado/a como objeto de
estudo pelo/a sujeito/a (branco/a). Como Kilomba
(2019) observa, entre as consequéncias disso estio
a dominancia da perspectiva branca nas discussoes
sobre racismo e o silenciamento de grupos subalter-
nos. Desse modo, “o que encontramos na academia
nao ¢ uma verdade objetiva cientifica, mas sim o

resultado de relagdes desiguais de poder de ‘raga”
(Kilomba, 2019, p. 53).

A minha dificuldade no momento da escrita era ver
de que lugar eu falava, porque, 20 me propor a usar a
primeira pessoa no texto, eu me obrigava a enxer-
gar esse lugar. Ao abordar o assunto a partir da
perspectiva da branquitude, eu pude me ver como
¢ falar a partir da posi¢ao de branca, isto ¢, em vez
de olhar para a experiéncia da outridade, eu olhei
para a minha. Falar a partir da branquitude pode
nos levar a questionar a visao da identidade branca
como norma e “expor os privilégios simbdlicos e
materiais que os brancos obtém em uma estrutura
racista” (Schucman, 2014, p- 84). Dessa maneira,
como sugerem Figueiredo e Martinez (2021),
explicitar o 16cus de enunciagao ¢ um modo de
confrontar o racismo epistémico, uma vez que se
situa a localidade do conhecimento e sua relagio
com o local ¢ o corpo que o produz.

Nesse sentido, ao deslocar a ideia da minha posigao
como um ponto neutro de observagio, enxergando-
-me como uma aliada, eu passei a me ver na minha
branquitude, vivendo a experiéncia do racismo
a partir deste corpo e, com isso, sendo privile-
giada de inimeras formas. Entendendo que esses
privilégios tém pela outra face a colonialidade,
inerentemente violenta, cabe questiona-los e estar
disposta a abrir mao deles no caminho para/na
decolonialidade.

Ao passoqueauniversidade é constituida pelamoder-
nidade/colonialidade, ela também ¢ um ambiente
de desconstrugoes e questionamentos. Essa vinheta,
por exemplo, ilustra o meu processo de reflexoes
¢ mudancas com relagio 2 minha prépria identi-
dade e 4 nogao de raga, o que foi possivel por eu
estar cursando o ensino superior em uma universi-
dade publica, entrando em contato com visoes de
mundo, discussoes, praxis, etc. Destaco, portanto,
como a instituigao ocupa essa posi¢ao contra-
ditéria e complexa, que proporciona a0 mesmo
tempo o reforco ¢ o afastamento da modernidade/
colonialidade.
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A busca por pedagogias decoloniais

“one has to transform not only the outward structure but
also the inward, psychological states of mind that make up
our consciousness.” (Krishnamurti, 2002, p. 72)

A modernidade, cuja existéncia é possivel por causa
da colonialidade, ¢ inerentemente violenta com a
humanidade, outros animais ¢ o préprio planeta;
sendo insustentavel por se pautar na exploragao de
tudo como recurso inesgotével e na relagio a par-
tir da outridade, em vez de uma visio pautada na
nossa interconexao. Suas promessas de crescimento
econdmico, seguranga, conhecimento univer-
sal, controle, consumo infinito (Stein & Silva,
2020), além de terem como outro lado proces-
sos coloniais, nio siao possiveis, considerando
especialmente os limites do préprio planeta. A
mudanga climdtica ¢ um reflexo dessa nossa rela-
¢io exploratéria com a Terra ¢ vem demandando
que aprendamos a “tornar-nos mais sintonizados/as
com nosso enredamento com o mais-que-humano,
lamentar relagdes & medida que sao rompidas, agir
com elas para cultivar os futuros mais promisso-
res possiveis e mudarmos nés mesmos ao longo do
processo” (Verlie, 2019, p. 752).12

Apesar disso, a modernidade segue constituindo
nossas experiéncias nos mais diversos 4mbitos da
vida. Na secao anterior, abordei a colonialidade
na minha trajetdria académica de maneira muito
breve, por meio da discussio de duas vinhetas.
Entendo que ambas as vinhetas demonstram que
a modernidade/colonialidade perpassou minha
experiéncia na universidade (e acredito que a de
muitas outras pessoas), 20 MesmMo tempo em que
ilustram um engajamento com pedagogias decolo-
niais, no sentido de que mostram esforgos de (des)
aprendizagem em favor de modos de ser/conhecer
outros, fora da modernidade/colonialidade. Nesta
secao, discuto, com mais detalhe, esses caminhos

12 No original: “become more attuned to our enmeshment
with the more-than-human, mourn those relationships
as they are ruptured, act-with them to cultivate the most
promising futures possible, and are ourselves changed
throughout the process”

e (des)aprendizagens no processo de busca de
alternativas.

Posso desapontar o/a leitor/a que esteja esperando
solugoes pedagdgicas para a modernidade/colo-
nialidade, mas, como venho abordando neste
texto, solugdes faceis para um problema tio com-
plexo sao insuficientes e tendem a reproduzir essa
mesma estrutura. O que trago aqui sio pontos
para (re)pensar ¢ (des)aprender nosso viver, ser
e conhecer em dire¢ao a criagao de alternativas e ¢
nesse sentido que penso as pedagogias decoloniais.

Como afirmam Andreotti et. al.,

além da tendéncia de se reduzir decolonizagio a uma
metéfora, o que sugere uma falsa promessa de trans-
cender a colonizagio “sem abdicar de nada” (Jefferess,
2012), nds percebemos também que decolonizagio
tem sido frequentemente tratada como lugar e sujeito
de consumo e acumulagio nos quais pessoas buscam
solu¢oes dentro dos paradigmas existentes, dos desejos
padronizados e das zonas comuns de conforto. Neste
processo, hébitos de existéncia e padroes coloniais de
relacionamento acabam sendo reproduzidos no exato
momento em que poderiam ser perturbados. Como
resultado desta circularidade critica, muitas possibi-
lidades decoloniais sio prematuramente encerradas.

(2019, p. 10)

Uma vez que a colonialidade nos constitui e que
pensamos a partir da gramdtica moderna/colonial,
buscamos solugoes dentro do que conhecemos/
SOMOs, muitas vezes Sem querer ou conseguir
abrir mao das promessas modernas. Nesse sentido,
Mignolo (2007b) defende que o projeto decolonial
¢ um processo de delinking ou desprendimento da
modernidade/colonialidade, que parte das bordas
e envolve a mudanca do contetido e dos termos da
conversa.

Utilizando a metifora de uma casa, Andreotti e#
al. (2019) explicam que estamos no processo de
busca por alternativas decoloniais estando dentro
da casa, utilizando seus recursos, lidando com as
rachaduras. Em outras palavras, buscamos outros
caminhos enquanto ainda estamos em movimento
e sem saber para onde esses caminhos podem nos
levar. Esse ponto pode ser observado nas vinhetas
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discutidas: apesar de me engajar com a busca por
caminhos fora da modernidade/colonialidade, eu
a reproduzi quando tentei propor agdes ¢ repen-
sar minhas praxis (como na tentativa de trabalhar
o racismo, mas feita inicialmente sem partir da
branquitude, ou na minha dificuldade de abrir
mao da promessa moderna de um futuro bem-su-
cedido por meio da produtividade).

O processo de delinking, portanto, nio acontece
de forma répida e facil; diferentemente, ele ¢ ali-
near, complexo e requer um trabalho ativo de
(des)aprender ou, nas palavras de Walsh:

as praticas que abrem radicalmente “outros” caminhos
e condigdes de pensamento, ressurgem e insurgem,
levantam e constroem préticas compreendidas peda-
gogicamente — praticas como pedagogias — que, a0
mesmo tempo, questionam e desafiam a razdo tnica
da modernidade ocidental ¢ o poder colonial ainda
presente, desvencilhando-se dele. (2015, p. 28)"

Essas praticas ou pedagogias decoloniais propoem
pensar o processo como aprendizagem ao mesmo
tempo em que nos levam a repensar como aprende-
mos e conhecemos. Considerando as vinhetas, meus
processos de autorreflexdo, minhas interagoes com
textos e discussdes com outras pessoas, pensei em
alguns pontos que me parecem importantes em/
para pedagogias decoloniais, que abordo a seguir.

Para identificar e questionar como a coloniali-
dade nos constitui, assim como ao nosso dia a dia,
¢ necessario olhar para nds mesmos/as, obser-
vando as concep¢des que temos sobre nds, as
quais s3o individuais e coletivas a0 mesmo tempo,
como me proponho fazer neste texto autoetno-
gréfico. E importante que essa autoimplicagao nao
simplifique nossas posicoes entre vilao/a, heroi/
na ou vitima. Como a segunda vinheta aborda,

13 No original: “las pricticas que abren caminos y con-
diciones radicalmente “otros” de pensamiento, re- e
in-surgimiento, levantamiento y edificacién, practicas
entendidas pedagdgicamente —précticas como pedago-
glas— que a la vez, hacen cuestionar y desafiar la razén
tnica de la modernidad occidental y el poder colonial
atin presente, desenganchdndose de ella”

nio perceber meu proprio corpo e posicio, que
me autoimplicavam na problemdtica como parte
ativa, me levaram a reproduzir no¢des moder-
nas/coloniais, como a ideia da branquitude como
ponto zero de observagiao. Também busquei de
alguma forma nio ser classificada como vila, mas
como aquela que estava fazendo algo para mudar
o cendrio — uma busca por uma posi¢io mais
heroica.

O ponto anterior tem relagio com o seguinte: a
autoimplica¢ao, assim como o processo de renun-
ciar s promessas modernas — cujo outro lado ¢ a
colonialidade —, é desconfortavel e nio tem solu-
¢oes rdpidas e garantidas. Por isso, sentir todas as
emogdes, especialmente as desconfortaveis, sem
tentar “resolvé-las” rapidamente ¢ importante.
Muitas vezes, ¢ necessirio ficar com o problema
(Stein, 2019) e aprender com as alternativas que
buscamos, entendendo que elas nao serao perfei-
tas. Nesse processo de aprendizagem, permitir
que as emogdes nos ensinem ¢ uma alternativa a
racionalizagio de tudo a partir da mente — como
fundamenta a légica moderna/colonial de cons-
trucao de conhecimento. Na primeira vinheta, ha
uma série de desconfortos e decisdes que poderiam
ser tomadas como enfrentamento a situagoes apre-
sentadas, mas a complexidade do funcionamento
das instituicoes, bem como meus prc')prios inves-
timentos em promessas modernas ¢ dificuldades
de imaginar outras maneiras de ser/conhecer, nao
permitem que eu encontre uma resposta “certa’
aos dilemas encarados.

Para lidar com a crise da imaginagao, entrar em
contato com vozes que vém sendo/conhecendo
nas bordas e a partir ¢/ou em busca de alternativas
a modernidade ¢ importante no caminho da espe-
ran¢a, como mostram os textos de Acosta (2016),
Ferrera-Balanquet (2017), Krenak (2020), Rufino
(2019), Simas e Rufino (2020), Styres (2019),
para nomear somente alguns. No entanto, a ideia
nao é buscar respostas para as nossas questoes, pois
talvez “as perguntas, elas préprias, sejam outras”
(Viveiros de Castro, 2010, p. 18).
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Por fim, a proposta ¢ colocar em questionamento
nossas leituras, modos de agir, pensar e relacionar-
mos. Alguns caminhos para fazer isso sio: o foco
no corpo e nas emogdes (Shahjahan, 2014), a par-
tir do permitir-se nao fazer nada e viver a preguica,
em desafio a comodificagao do tempo e as pressoes
neoliberais por produtividade e uso util de cada
segundo de nossas vidas; a suspensao da raciona-
lidade (Duboc, 2020) por meio da vivéncia de
experiéncias nao somente a partir da racionaliza-
¢ao logica delas, mas de outros modos e sentires,
como a corporeidade ¢ a arte, etc. Além disso,
como sugerem Kilomba (2019) e Segato (2021), ¢
necessario voltar as histdrias, mas contadas por
vozes silenciadas, as quais apresentam perspecti-
vas outras ¢ abalam a narrativa nica de processos
histéricos.

Consideragoes finais

A modernidade/colonialidade nos constitui, bem
como as institui¢des sociais. Considerando que a
gramdtica moderna/colonial constitui nosso hori-
zonte de pensamento, levando a uma crise de
imaginacao por termos dificuldade de pensar em
cendrios fora dessa gramdtica, o processo de enxergar
a colonialidade ¢ também complexificado, con-
forme busquei discutir por meio de duas vinhetas.

Neste texto, discuto o processo de olharmos para
as nossas proprias experiéncias cotidianas, a partir
de uma perspectiva problematizadora que busca
identificar como a colonialidade as constitui em
um processo de pedagogia decolonial, em acordo
com Walsh (2009). Nesse sentido, proponho abor-
dar vivéncias no ambiente académico a partir de
duas vinhetas. Nelas, também incluo meus pré-
prios investimentos emocionais na modernidade/
colonial (a promessa da estabilidade financeira, a
narrativa de heroina), os quais contribuem para a
dificuldade de enxergar a colonialidade, autoim-
plicando-me no processo.

Além disso, apesar de construir algumas frases
em que a universidade ocupa a funcio sintdtica
de sujeito, entendo que ¢ importante enfatizar
que me refiro nio somente a instituicio, mas a

nos, pessoas que a mantemos, construimos, ques-
tionamos, rejeitamos e vivemos. Corporiﬁcar a
universidade ¢ essencial no processo de nos ver-
mos também como responséveis pelo que acontece
nela e seus efeitos (dentro e fora do ambiente aca-
démico), especialmente porque, assim como pode
proporcionar o refor¢co da modernidade/colonia-
lidade, ela também pode ocasionar afastamentos.

Neste texto, também abordo alguns pontos que
considero importantes no processo de (des)apren-
der em/com pedagogias decoloniais. No entanto,
esses apontamentos nao sao prescri¢oes sobre o que
fazer; diferentemente, sao possibilidades das quais
nao posso me considerar autora, pois sao constru-
¢oes coletivas, possiveis pelas interagoes que tive
com textos, pessoas, ideias.

Por fim, acho interessante olhar o caminho em
dire¢ao de alternativas decoloniais como um processo
pedagdgico, no/com o qual (des)aprendemos,
como Fabricio (2017) vem defendendo, junto aos
processos de desacostumar e despraticar na lin-
guistica aplicada. Essa compreensao nos ajuda a
perceber que nao hd uma maneira rapida e facil de
interromper a modernidade/colonialidade e que,
em meio a tentativas de responder a0s seus sinto-
mas, podemos reproduzir sua légica; no entanto,
seguimos aprendendo, ainda que o resultado nao
seja 0 rompimento total. Ressalto, porém, que isso
nao tira o peso da violéncia colonial, que tem efei-
tos reais nas nossas vidas. Logo, é importante nos
vermos com afeto no processo de delinking, mas
sem esquecer que, enquanto erramos € apren-
demos, a colonialidade segue violentando seres
humanos e nio humanos.
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RESUMEN

Uno de los aspectos centrales —tanto de las bases teéricas como de las practicas de
aula— de la educacién literaria es la atencién a los mecanismos que contribuyen
a la construccién de significados de lo leido. Los estudios sobre las aportaciones
de trabajar con distintas versiones de cuentos populares apuntan a que el didlo-
go entre textos contribuye al desarrollo de la competencia literaria en la infancia.
Nuestra investigacion, con disefio cualitativo de corte etnografico, se realizé en
un grupo-clase de 35 escolares colombianos de 6-7 afios. Su objetivo es indagar
sobre los efectos del juego palimpséstico genettiano en la competencia literaria,
que abarca la habilidad del pensamiento critico de nifios de 6-7 afios, a partir de
la lectura en voz alta de hipertextos y el didlogo en clase sobre dos cuentos tradi-
cionales, Caperucita roja (version hipotextual de Charles Perrault) y Rapunzel (de
los hermanos Grimm). Los resultados mas destacados muestran que los hipertex-
tos generan conexiones que permean la dimensién cognitiva y emocional; que el
abordaje dialégico de los cuentos también establece conexiones con la realidad
sociocultural del lector infantil, y que la lectura desde la perspectiva intertextual
contribuye a la estructuracién de patrones de pensamiento que luego se aplican
a la interpretacion de otras obras. Las conclusiones reafirman el valor de la inter-
textualidad para desarrollar la competencia literaria, pues ensefia a asumir puntos
de vista, a exponerlos y a debatirlos a partir de lo aprehendido con los entramados
textuales.

Palabras clave: competencia literaria, cuentos tradicionales, dialogismo, ense-
fanza de la literatura, intertextualidad, literatura infantil
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ABSTRACT

One of the central aspects —both in theoretical tenets and classroom practic-
es— of literary education is the attention to the mechanisms that contribute to
construction meaning of what is read. Studies on the contributions of working
with different versions of folktales suggest that the dialogue between texts con-
tributes to the development of literary competence in childhood. Our research,
with a qualitative ethnographic design, was carried out in a group-class of 35 Co-
lombian schoolchildren aged 6-7 years. Its objective is to investigate the effects of
the Genettian palimpsestic game on literary competence, which encompasses the
critical thinking skills of 6-7 year-old children, based on reading aloud hypertexts
and classroom dialogue on two traditional stories, Little Red Riding Hood (hypo-
textual version of Charles Perrault) and Rapunzel (from the Brothers Grimm).
The most outstanding results show that hypertexts generate connections that
permeate the cognitive and emotional dimension; that the dialogic approach to
the stories also establishes connections with the sociocultural reality of the child
reader, and that reading from the intertextual perspective contributes to the struc-
turing of thought patterns that are then applied to the interpretation of other
works. The conclusions reaffirm the value of intertextuality to develop literary
competence, since it teaches to assume points of view, to expose them and to dis-
cuss them based on what has been apprehended with textual frameworks.

Keywords: literary competence, traditional tales, dialogicism, teaching literature,
intertextuality, children’s literature

RESUME

L’un des aspects centraux des fondements théoriques et des pratiques de classe de
I'éducation littéraire est I'attention portée aux mécanismes qui contribuent 4 la
construction de significations a partir de ce qui est lu. Des études sur les apports
du travail avec différentes versions de contes populaires suggerent que le dialogue
entre les textes contribue au développement des compétences littéraires dans 'en-
fance. Notre recherche, de type ethnographique qualitatif, a été menée dans un
groupe-classe de 35 écoliers colombiens agés de 6 4 7 ans. Son objectif est d’étu-
dier les effets du jeu palimpsestique genettien sur les compétences littéraires, qui
englobent les capacités de réflexion critique des enfants de 6-7 ans, sur la base de
lalecture & haute voix d"hypertextes et du dialogue en classe sur deux histoires tra-
ditionnelles, Le Petit Chaperon Rouge (version hypotextuelle de Charles Perrault)
et Raiponce (des fréres Grimm).Les résultats les plus marquants montrent que
les hypertextes génerent des connexions qui impregnent la dimension cognitive
et émotionnelle ; que I'approche dialogique des histoires établit également des
connexions avec la réalité socioculturelle de Uenfant lecteur, et que la lecture dans
une perspective intertextuelle contribue 2 la structuration de schémas de pensée
qui sont ensuite appliqués & I'interprétation d’autres ceuvres. Les conclusions ré-
affirment la valeur de Uintertextualité pour le développement de la compétence
liteéraire, car elle apprend & assumer des points de vue, a les exposer et 2 les dé-
battre & partir de ce qui a été appréhendé avec les cadres textuels.

Mots-clef: compétence littéraire, contes traditionnels, dialogisme, enseignement
de la littérature, intertextualité, littérature de jeunesse
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REsuMoO

Um dos aspectos centrais tanto dos fundamentos tedricos quanto das praticas de
sala de aula da educagio literdria ¢ a atengao aos mecanismos que contribuem para
a construgio de significados a partir do que ¢ lido. Estudos sobre as contribuicées
do trabalho com diferentes versdes de contos populares sugerem que o didlogo
entre textos contribui para o desenvolvimento da competéncia literdria na infin-
cia. Nossa pesquisa, com um desenho etnogrifico qualitativo, foi realizada em um
grupo-classe de 35 criangas colombianas de 6 a 7 anos de idade. Seu objetivo ¢
investigar os efeitos do jogo palimpséstico genettiano na competéncia literdria,
que abrange as habilidades de pensamento critico de criangas de 6 a 7 anos, com
base na leitura em voz alta de hipertextos e no didlogo em sala de aula sobre duas
histérias tradicionais, O Capuchinbo Vermelbo (versio hipotextual de Charles Per-
rault) e Rapunzel (dos Irmaos Grimm).Os resultados mais salientes mostram que
os hipertextos geram conexdes que permeiam a dimensio cognitiva e emocional;
que a abordagem dialdgica das histérias também estabelece conexées com a rea-
lidade sociocultural da crianga leitora, e que a leitura a partir de uma perspectiva
intertextual contribui para a estruturagio de padroes de pensamento que depois
sdo aplicados 2 interpretacio de outras obras. As conclusdes reafirmam o valor da
intertextualidade para o desenvolvimento da competéncia literdria, pois ensina a
assumir pontos de vista, a expd-los e a debaté-los a partir do que foi apreendido
com as estruturas textuais.

Palavras chave: competéncia literdria, contos tradicionais, dialogismo, ensino de
literatura, intertextualidade, literatura infantil
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Introducciéon

El abordaje del proceso de lectura con una mirada
dialégica sobre los textos se percibe, desde los
afios ochenta del pasado siglo, como una tarea
irrenunciable en la educacién literaria, a raiz de
las aportaciones de distintos trabajos, dado que
esta tiene como uno de sus principales objetivos
y efectos el desarrollo de la competencia literaria,
asumida como el conjunto de saberes que hacen
posible entender (presupone un nivel adecuado de
comprension lectora) y gustar (creacién del habito
de la lectura) de los especiales entramados de los
textos literarios (De Amo, 2005; Hernindez,
2019; Jurado, 2014; Mendoza y Lépez, 1997).

Los cuentos de hadas, de tradicion popular o cuen-
tos maravillosos, que adoptan su nombre segun la
cultura y la concepcidn literaria de algunos auto-
res, conforman parte del corpus de la literatura
infantil como “literatura ganada, que abarca las
obras que no nacieron para los nifos, pero que,
andando el tiempo, el nifio se las apropié o gand o
se le destinaron, previa adaptacién o no” (Cervera,
1984, p. 6). El hecho de que cuenten con numero-
sas versiones surgidas en su proceso de transmisién
los hace idéneos para estos fines en la-educacion
bésica primaria.

La pregunta de investigacién que sirve como
arranque al estudio que se presenta es esta: ¢cudl
es el efecto del modelo intertextual de lectura de
variantes de cuentos populares en la competencia
literaria de escolares de 6 y 7 anos?

La relevancia de esta pregunta para el 4rea de la
did4ctica de la literatura deriva de la necesidad de
investigar sobre las mejores formas de promover el
gustoy el habito lector en la escuela, tarea en la que
la institucién escolar presenta tradicionalmente
claras insuficiencias (Bermtdez y Nunez, 2012;
Bettelheim y Zelan, 2015; Jurado, 2016). En pala-
bras de Bettelheim y Zelan, el nifio se enfrenta
a las exigencias de la burocracia presente en las
escuelas y que permean la competencia lecto-lite-
raria; los textos elegidos (lejanos a las necesidades

propias de la edad como la ensonacién vy la fanta-
sta) son arbitrarios como lo es su tratamiento; las
preguntas orientadas al nivel literal con atisbos de
acercamiento inferencial demuestran, en muchos
paises, los efectos asociados a los bajos resultados en
las pruebas nacionales e internacionales en materia
de lectura critica. En Colombia, los nifios de pri-
maria terminan este nivel de escolaridad en el rango
de comprension literal de los textos. De ahi se des-
prende la necesidad de encontrar otras rutas que
contribuyan a aproximarnos al nivel critico inter-
textual y desarrollar habitos lectores de por vida.

La busqueda de las posibilidades de la intertex-
tualidad y del abordaje dial6gico para asentar las
bases de la competencia literaria desde la infan-
cia es un espacio poco explorado; de ahi el interés
de nuestra investigacion. Son escasas las investiga-
ciones en materia de intertextualidad y su relacién
con los cuentos de hadas (Altun y Ulusoy, 2019;
Pantaleo, 2002; Sipe, 2001, 2008). De acuerdo
con Nikolajeva (2005) y Sipe (2008), existe un
vacio tedrico como resultado de un proceso de lec-
tura tradicional que atn impera en ciertas aulas,
producto de una concepcién conservadora acerca
del nifo lector, un sujeto pasivo que solo responde
aestimulos y que contesta a satisfaccién del adulto
formador. La importancia del estudio para el 4rea
de la did4ctica de la literatura infantil se centra en
explorar nuevas rutas para el desarrollo de la com-
petencia literaria desde una lectura intertextual de
los cuentos de hadas, obras que se reivindican por
su importancia en el desarrollo cognitivo y emo-
cional de los nifios (Bettelheim, 1977).

El objetivo principal del estudio consiste en indagar
sobre los efectos del juego palimpséstico genettiano
en la competencia literaria, que abarca la habili-
dad del pensamiento critico de nifios de 6-7 afos,
a partir de la lectura en voz alta de hipertextos y
el didlogo en clase sobre dos cuentos tradiciona-
les, Caperncita roja (version hipotextual de Charles
Perrault) y Rapunzel (de los hermanos Grimm).
Para ello, se trabajé con cinco variantes de cada uno
de los cuentos en un grupo de 35 ninos del grado
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primero de bésica primaria de una escuela piblica

de Cali, Colombia.

Enrelacién con el tipo de obras en las que se funda-
menta el presente estudio, es preciso destacar que
los cuentos de hadas, de tradicién popular o mara-
villosos, presentan divergencias en su nominacién
(Cervera, 1984; Tatar, 2012; Warner, 2019). La
expresion “cuentos de hadas” es un préstamo de
la traduccidn del inglés fairy tales. Sin embargo,

[...]es un secreto a voces que las hadas rara vez apare-
cen en los cuentos de hadas [...], algunos folcloristas
prefieren el término cuento maravilloso a cuento de
hadas, pues captan mejor el rasgo distintivo del
género: lo magico en todas sus caleidoscépicas varia-
ciones. (Tatar, 2012, p- 15)

Dado que los autores citados proceden de dis-

q p

tintas culturas, se empleard indistintamente el

término “cuentos de tradicién popular”, “cuentos

de hadas” o “maravillosos” con el propésito de alu-
prop

dir a este tipo particular de literatura.

pop

Se trata, pues, de explorar las aportaciones de los
cuentos tradicionales a la competencia lecto-lite-
rariay, sobre todo, dela lectura dialdgica entendida
como la reactualizacién de las lecturas anterio-
res que hacen parte de la enciclopedia del lector
y el reconocimiento de los textos provocadores o
hipertextos que contribuyen al discernimiento vy,
por ende, a la configuracién del pensamiento cri-
tico y a la estructuracién del juicio de valor en el
aula. Este escenario dindmico de lectura explora la
contribucién de la intertextualidad en el estableci-
miento de rutas certeras para el tratamiento de las
obras en la escolaridad —hecho que abarca asumir
decisiones curriculares asociadas al plan lector—y
reflexionar sobre el tipo de literatura mds rele-
vante para alcanzar la meta deseable de formar
lectores para toda la vida (Colomer, 1996, 2010;
Jurado, 2016; Nunez, 2009).

De este objetivo principal derivan cuatro obje-
tivos especificos, consistentes en determinar el
efecto de este abordaje intertextual en: 1) el desa-
rrollo cognitivo; 2) la adquisicion de valores y la

formulacién de juicios sobre pautas de conducta;
3) el establecimiento de relaciones con sus realida-
des cotidianas, y 4) el establecimiento de relaciones
con otros productos de ficcién o culturales.

El texto abarca la conceptualizacion y algunas de
las teorfas mds relevantes en materia de intertex-
tualidad. También se abordan los hallazgos de los
estudios precedentes, ademds de la descripcién
detallada del proceso de investigacién y el andlisis
de los resultados obtenidos, para al final presentar
las conclusiones.

Marco tedrico

La revisién de las teorias sobre la intertextualidad
en la infancia abarca la exploracién del concepto y
su evoluciéon como fendmeno presente en la litera-
tura. Las implicancias del juego palimpséstico y su
impacto en la competencia literaria constituyen el
escenario para indagar la actividad dindmica que
surge como resultado de identificar los didlogos
vinculantes entre las obras.

Concepto de intertextualidad

La intertextualidad es un fenémeno lingiistico,
artistico, literario y semiético. Hacia los anos
treinta del siglo xx, el didlogo entre las obras
encuentra un lugar muy destacado en los escri-
tos de Bajtin (1979), quien enfatiza la naturaleza
social de aquellas. Segtin Bajtin (1981), todo acto
de lectura involucra el didlogo, aunque sea sola-
mente entre el lector y el texto; de ahi el término
“dialogismo”. Sin embargo, serd Kristeva (1981,
p. 188) quien dard cuerpo al concepto de inter-
textualidad, que abarca “un cruce de superficies
textuales, un didlogo de varias escrituras: del escri-
tor, del destinatario (o del personaje), del contexto
cultural actual o anterior”. Para Riffaterre (1983),
la intertextualidad involucra también la percep-
cién del lector, quien establece la relacién entre
los textos. El concepto seria modificado por auto-
res como Barthes, que definia el texto como “un
espacio multidimensional en el que una variedad
de escritos, ninguno de ellos original, se mezclan
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y chocan” (1986, p. 146). La definitiva aportacion
de Genette (1989) consiste en afiadir una taxo-
nomia al didlogo entre las obras. Establece cinco
formas de relacién entre los textos, destacando
la transtextualidad, por su caricter globalizante,
que se manifiesta a través de las conexiones que
las obras establecen a partir de constancias temé-
ticas (explicitas o ticitas), y la intertextualidad,
por su especificidad. La primera pone el texto
“en relacién, manifiesta o secreta, con otros tex-
tos” (p. 10); la segunda consiste en la “copresencia
entre dos 0 mds textos, [...] la presencia efectiva de
un texto en otro” (p. 10). Estos vasos vinculantes
contribuyen a que el lector reconozca las hue-
llas indelebles de un texto original en una nueva
variante (pese al grado de transformacién que
experimentan los textos imitados), una acepcién
comparable al concepto de palimpsesto.

Se debe a Genette (1989) la nocién de juego inter-
textual. La relacidn intertextual entre el hipotexto,
o texto original, y el hipertexto, o texto imitador,
presenta fines lidicos que buscan el divertimiento,
la parodia o la imitacién seria o satirica. Este juego
intertextual conduce a una transformacién inten-
cional de estilo para fines particulares. Lo anterior
se manifiesta en el tipo de lenguaje, en la elimi-
nacién de personajes, en desenlaces inesperados
que quebrantan las expectativas afincadas en los
hipotextos, en la presencia de espacios fisicos y psi-
colégicos que no corresponden con la realidad del
texto imitado. Genette define este proceso como
“travestimiento de la imitacién”.

Genette destaca la copresencia de una obra dentro
de otra de forma menos explicita, como “alusion’,
“es decir, un enunciado cuya plena comprensiéon
supone la percepcién de su relacién con otro enun-
ciado al que remite necesariamente tal o cual de sus
inflexiones” (1989, p. 10). Nikolajeva y Scott acla-
ran que la “alusion sélo tiene sentido si el lector estd
familiarizado con el hipotexto” (2001, p. 228).

Jurado (2014, p. 1) advierte que la intertextuali-
dad no puede confundirse con meras relaciones
entre un texto y otros, pues “de lo que se trata es de

reconocer la presencia de las voces de los diversos
textos que se representan en el texto que se lee”. De
este modo, “la intertextualidad significa formar al
lector en el descubrimiento y la interpretacion que
los textos establecen entre si” (Vouillamoz, 2022,
p- 4). En ese proceso, el lector construye significa-
dos, desde las obras que reposan en su enciclopedia
personal (textos que reposan en su memoria
producto de lecturas anteriores), al establecer vin-
culos con aquellas que han sido el resultado de un
circuito de relanzamiento desde la réplica de los
hipertextos.

La intertextualidad en la educacién
literaria escolar

Se deduce, pues, que la educacion literaria en el
contexto escolar tiene que incorporar necesaria-
mente la intertextualidad, porque esta garantiza
el horizonte de lectura. Jurado (2016) subraya
que “es imposible leer una obra literaria sin hori-
zonte alguno, esto es, sin saber qué se busca en
ella” (p. 19). La intertextualidad implica una revi-
sidn rigurosa de la actividad dindmica que ocurre
en la mente de los nifios y de las destrezas de pen-
samiento que afloran cuando se enfrentan a la
lectura de los hipertextos. La atencién se centra
en la construccion de los significados particulares
que elaboran los lectores infantiles desde un esce-
nario dial6gico de las obras, cercanas o lejanas a su
realidad inmediata.

Ese potencial para atribuir significado segtn el
contexto cultural (Lévi-Strauss y Propp, 1972;
Rodriguez Almodévar, 1989) ubica los cuentos
de hadas como obras de gran potencial en la con-
figuracién de un Lector Modelo, entendido como
un lector audaz, critico, sofisticado y defensor de
su bagaje cultural para comprender vy resignificar
la diégesis de las obras (Eco, 1981; Véliz, 2021).
La presencia de los palimpsestos en las distintas
variantes de los cuentos de hadas contribuye a la
configuracién del lector critico. La intertextua-
lidad acttia como un mecanismo provocador del
intelecto: lo invita a realizar “paseos intertextua-
les” y le reconoce como un sujeto cooperativo,
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un lector “que puede hacer la travesia por el
texto reconstruyendo las voces que lo contienen”

(Jurado, 2016, pp. 13-14).

Para Diaz (2015), la intertextualidad es un
fendmeno extendido en la literatura infantil con-
tempordnea, que impacta en la formacién de un
nuevo lector, capaz de establecer vinculos entre las
obras, y remarca que, dentro de la literatura infan-
til, tiene lugar un entramado de referencias, citas
¢ influencias que, con una intencionalidad deter-
minada, dan lugar al lanzamiento de nuevas obras.

En general, aunque la critica literaria reconoce esta
importancia de los mecanismos de influencia pro-
ducto del didlogo entre las obras, las investigaciones
relacionadas con el efecto de la intertextualidad en la
recepcion de los cuentos de hadas y con su impacto
en la competencia literaria infantil son escasas.

Varios trabajos se han aproximado a algunos
aspectos asociados a la actividad cognitiva y emo-
cional de los ninos en el proceso de construccién
de significados y son un referente para identificar
criterios y patrones sobre la habilidad palimpsés-
tica en la infancia.

En efecto, el fendmeno intertextual no es nuevo
en la literatura infantil, como lo revela el ras-
tro palimpséstico en los cuentos populares; sin
embargo, los estudios sobre las aportaciones cogni-
tivas desde las conexiones particulares de la cultura
en la que se insertan los lectores infantiles son
escasos. Roche (2014) senala que la lectura interac-
tiva se trata un proceso que involucra relaciones,
curiosidad, pensamiento y reflexién; abarca la pre-
sencia de un adulto que lee en voz alta y pares que
aportan a la reconstruccién del relato. Roche des-
taca las bondades de la intertextualidad como un
escenario interactivo de lectura que aporta diver-
sas oportunidades para el desarrollo de destrezas
del pensamiento de orden superior asociadas a la
predicciodn, la inferencia, la sintesis, entre otras. La
lectura interactiva de la mano del juego palimpsés-
tico propuesto por la intertextualidad es un
genuino espacio para un real compromiso con

la literatura. Roche destaca otros beneficios cog-
nitivos: 1) permite ir més all4 de la experiencia
individual con los textos, escenario que fomenta la
imaginacién de otros mundos y la identificaciéon
de sentimientos ajenos; 2) profundiza nuestro
entendimiento y extiende nuestra respuesta, de
forma altruista e inteligente, a situaciones que
contribuyen de manera significativa al desarro-
llo personal, y 3) ayuda a relacionar la perspectiva
del nifio con la herencia cultural e histérica. Sobre
este tltimo aspecto, plantea que leer libros ilustra-
dos alos nifos expande su entendimiento cultural
de temas como la muerte, la amistad, lalealtad o la
justicia, entre otros. Segtin Bueno ez al. (2023), es
preciso subrayar el valor de la lectura en voz alta en
el aula y su impacto en las estructuras del lenguaje
y en la concordancia entre sonidos y palabras para
construir significados. Para los autores, “hablar es
una actividad cognitiva” que se fortalece durante
la lectura interactiva “por simple contagio social
y cultural” (pp. 24, 32). Los estudios de Mendoza
confirman que no se debe asumir que los nifos de
primaria prefieren leer por si mismos. “La inmensa
mayoria de los nifios de primaria disfrutan cuando
se leslee” (1985, p. 523). Para esta investigacion, se
destaca el rol de la lectura en voz alta en el proceso
de lectura de los hipertextos; sus bondades y apor-
tes a la competencia lecto-literaria corroboran el
potencial de la escuela en la formacién de lectores.

Asi, los hallazgos revelan que la intertextualidad es
mds que un simple acto de reconocimiento entre
obras: abarca un complejo proceso de desacomo-
dacién de las estructuras preconcebidas del relato
original. El encuentro con los hipertextos o tex-
tos imitadores da lugar al asombro y al regocijo.
Estos anuncian la parodia, el cuestionamiento de
las bases del texto original y crean un estado de
alerta en la mente de lectores jévenes capaces de
identificar las disparidades, a pesar de la simili-
tud aparente (Genette, 1989). El contraste entre el
hipertexto y sus hipotextos conduce a interrogan-
tes sobre la autenticidad, a tal punto que se genera
en la mente de los nifnos un tipo de resistencia al
travestimiento literario de los que se crefan textos
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absolutos, completos, sagrados (Genette, 1989;
Sipe y McGuire, 2006).

La asociacién intertextual permite
bién el contraste entre obras en aspectos

paratextuales, textuales, estilisticosoculturales,com-

tam-

ponentes asimismo de la competencia literaria. Lo
afirma ast Mendoza (1994), para quien las correla-
ciones entre textos contribuyen a ampliar aspectos
de comprensién/recepcién, y “todo ello, orga-
nizado en secuencias didécticas sirve para que el
alumno [...] se introduzca en la apreciacién de dis-
tintos cddigos de comunicaciéon verbal y no verbal,
a la vez que analiza las distintas conexiones entre

ellos” (pp. 68-69).

también

Jurado (2014)

intertextualidad

remarca que la

se asocia ala capacidad del estudiante-lector para recono-
cer diversos textos en el texto que se interpreta y a partir
de alli, saber descubrir las intencionalidades de los textos
mismos o de los sujetos representados en ellos, o del autor
cuando se trata de textos referenciales [...]. (p. 11)

Arizpe (2022) subraya que las redes intertextua-
les “refuerzan la idea de las conexiones entre los
textos y sugieren que hay muchos mas libros para
conocer” (p. 46). Para Iser (2022), todo texto lite-
rario debe aportar “una determinada oferta de
roles para sus posibles receptores” (p. 80). Las
variantes, con todos sus matices, producto del tra-
vestimiento de la imitacidn, aportan a esa oferta
de roles, pues cada hipertexto se presenta ante sus
posibles lectores como una aventura que aviva los
sentidos. Como resultado, el juego palimpsés-
tico invita a los lectores al descubrimiento de las
huellas de los hipotextos en las variantes hipertex-
tuales, obras imitadoras que logran repotenciar la
capacidad cautivadora de los relatos de tradicién.

Revision de investigaciones precedentes

La revision de la literatura evidencia los trabajos
de investigaciones mds actualizados en materia de
intertextualidad y su relacién con los cuentos de
hadas. Para efectos de la presente investigacion, se
han resefiado los mds recientes.

En el ambito anglosajén, trabajos como los Altun
y Ulusoy (2019), Certo (2015), Sipe (2001,2008)
y Pantaleo (2002), se han ocupado de las contri-
buciones de la teoria de los palimpsestos al campo
de la literatura infantil y han explorado sus impli-
caciones en la construccién de significados por
parte de los nifios. De igual forma, los estudios de
Alcantara (2023), Carbonell (2023) y Contreras y
Goulart (2023) destacan el impacto de la riqueza
de las relaciones entre los textos, de las inten-
ciones de los autores asociadas a las elecciones de
estilo y lenguaje en el proceso de relanzamiento
de las obras de la literatura infantil, y de los apor-
tes al desarrollo socioemocional de los nifios.

Uno de los aspectos sobresalientes de las obras
infantiles son las imdgenes —debido a su alto
impacto en la reconstruccion lineal del relato—,
cuya incidencia semidtica y hermenéutica consti-
tuye la plataforma a partir de la cual se articula el
pensamiento de los nifos en sus primeros estadios
de formacién (Abril, 2008; Barthes, 1986; Erro,
2000; Tamés, 1990). Las ilustraciones de la litera-
tura infantil tienen la capacidad de trascender la
frontera de la realidad, aceptando la fantasia como
inherente a la mente infantil (Rodari, 1999). Esto
abarca un complejo conjunto de habilidades que
ayudan a comprender la relacién entre el cédigo
icénico y la representacion real o imaginaria de
personajes y mundos posibles.

El estudio realizado por Sipe (2001) revelé hallaz-
gos importantes en la habilidad intertextual de
un grupo de nifos. La investigacién abarcé la
descripciéon de “los tipos y usos de conexiones
intertextuales durante la lectura en voz alta de un
grupo de variantes de la obra” (p. 349), y los resul-
tados mostraron el establecimiento, por parte de
los nifos participantes, de hasta siete tipos de cone-
xiones intertextuales. Lo anterior es confirmado
por otras investigaciones cualitativas que sefalan
las ventajas de la lectura dialdgica de los textos.
Aleun y Ulusoy (2019), Certo (2015), Pantaleo
(2002), Torr (2007) y Varelas y Pappas (2006)
encontraron que los nifios lograron establecer
conexiones intertextuales y transtextuales desde
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un marco del goce por la lectura vinculante y de
la sorpresa que genera el travestimiento de la imi-
taciéon (Eco, 1981), ademds de asociaciones con
otros productos culturales.

Sin embargo, a diferencia de Sipe, Pantaleo y
Altun y Ulusoy, quienes emplearon cuentos de
hadas (Rapunzel, Los tres cerditos y Caperucita
roja respectivamente), los estudios de Varelas y
Pappas, Torr y Certo centraron su atencién en los
efectos del juego palimpséstico con otro tipo de
obras literarias. Los estudios revelaron resultados
semejantes asociados al simple placer del recono-
cimiento y la elaboracién de comparaciones mas
sofisticadas entre los textos en términos de tema'y
trama (el nifio expone detalles de forma rigurosa
y extiende esquemas generalizables a los cuentos
de hadas). Cabe senalar que una diferencia sustan-
cial de la revisién de los estudios se relaciona con
la presencia de grupos focales diversos. Mientras
que la mayoria de los estudios prefieren muestras
poblacionales con grupos pequenos que oscilan
entre los 13 y 30 ninos, el estudio de Pantaleo
(2002) evidencia una muestra considerable de 300
nifos de primero de basica primaria. Por su parte,
Torr (2007) y Aleun y Ulusoy (2019) reporta-
ron resultados semejantes con preescolares. Certo
(2015) inform¢ hallazgos en materia de aprendi-
zaje a través de una amplia red de voces y fuerzas
sociales relacionadas con la poesia en un grupo de
quinto de primaria.

A juicio de Sipe (2001), las conexiones intertex-
tuales revelan grandes beneficios en materia de
pensamiento criticoy, por ende, enla competencia
literaria con base en la lectura en voz alta de cuen-
tos de hadas. El pensamiento critico, entendido
como la capacidad de discernimiento que se activa
desde la lectura dialdgica de los hipertextos en el
aula, exige ver las cosas desde distintas perspecti-
vas, curiosidad por los giros de las variantes, uso
de la imaginacidn, anticipar posibles desenlaces y
construir nuevos significados que se extienden a
otros contextos (Barnet y Bedau, 2010; Hooks,
2021). Se comprende el pensamiento critico desde
la puesta en escena de un conjunto de habilidades

cognitivas y emocionales, donde los procesos de
lectura dial6gica promueven la interpretacién de
las redes textuales, el cuestionamiento de ideas
controvertidas y la construcciéon de significados
individuales y colectivos en el aula (Albarracin ez
al., 2023; Diaz Parra, 2022).

El estudio de Varelas y Pappas (2006), realizado
sobre textos informativos infantiles, reportd
exploraciones practicas para facilitar la construc-
cién de conocimiento cientifico en los ninos.
Por ejemplo, resulta relevante el surgimiento de
un tipo particular de intertextualidad, denomi-
nado la “intertextualidad de evento”, escenario
que permitia que los ninos utilizaran el lenguaje
de su entorno inmediato en la construccién de
relatos més sofisticados (con presencia de regis-
tros lingiiisticos asociados a la ciencia) y que fue
dominante durante el proceso de lectura en voz
alta, acompanado de un discurso hibrido en el
aula. Esto corrobora que la intertextualidad no
evidencia hallazgos exclusivos en el 4mbito de la
literatura, sino que se manifiesta en una amplia
variedad de textos de los que conforman el plan
lector de los escolares.

Por otra parte, la investigacién de Sipe (2001),
al igual que la de Torr (2007), revelé conexio-
nes entre la obra y las experiencias personales, los
sentimientos, los juicios, los comportamientos,
las preferencias y los deseos; los nexos semiéti-
cos (signos lingiiisticos, simbologia del color,
representaciones y significados atribuidos por la
cultura, entre otros) aluden a la habilidad de rea-
lizar conexiones que dependen del conocimiento
que el nino tenga de la obra, de los conceptos pre-
vios y del texto literario (enciclopedia personal),
lo cual se considera el primer grado de manifes-
tacién del conocimiento abstracto (Nodelman,
1988). Las funciones de los intertextos en los estu-
dios de Sipe y de Torr iban desde el simple placer
de reconocimiento a comparaciones mas comple—
jas sobre temas y tramas.

El estudio de Altun y Ulusoy (2019) demostré que

los nifios son capaces de realizar comparaciones y
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detectar conexiones intertextuales entre la versién
original de un cuento y las distintas variantes, sobre
todo caracteristicas fisicas y comportamientos de
los personajes. Cabe destacar que algunos nifos
expresaron resistencias a las variantes de las histo-
rias, segn la definicion que hacen Sipe y McGuire
(2006) de la resistencia intertextual como el con-
flicto entre la historia que ya se conoce y la nueva
versidn.

En suma, la revisién bibliografica sobre el tema
evidencia una actividad dindmica importante que
sitia a la intertextualidad como una ruta adn en
proceso de exploracion de las habilidades de los
nifos y sus aportaciones a la competencia litera-
ria. Muestra, ademas, que, a medida que avanzan
en la lectura intertextual, los nifos empiezan a
convertirse en lectores criticos, al reconocer hue-
llas propias del estilo particular de un autor o de la
temdtica que se entrelaza entre los textos que con-
versan entre si.

Posteriormente, y con un bagaje que los acomparia
desde su enciclopedia almacenada —definida por
Eco (1981) como la enciclopedia del lector—,
desarrollan la capacidad de elaborar conjeturas, de
establecer inferencias, de anticipar tramas y des-
enlaces, o de formular hipdtesis. Estas habilidades
de orden superior, asociadas al pensamiento —y
constituyentes esenciales de la competencia lecto-
literaria—, se ponen en funcionamiento para dar
vida a un nuevo tipo de lector capaz de abandonar
la lectura ingenua (Mendoza, 1994, 1998), con-
trastar obras semejantes, elaborar juicios y fungir
como un lector critico que abandona el cardcter
subjetivo de la “libre opinién del lector” (Diaz
Parra, 2022; Fuster-Guillén ez al., 2020; Jurado,
2014, p. 12).

La relacion transaccional de las obras, anali-
zada por Rosenblatt (1978), se concibe como un
juego entre lector, texto y contexto, y constituye
un mecanismo de apropiacion que permite que
el lector adapte sus saberes previos y conjeturas a
otros contextos y situaciones. Esta lectura dialé-
gica estimula la construccién de significados desde

el tejido de las historias, en un constante relanza-
miento de los textos (Bellorin, 2015). El lector
critico en la etapa escolar se asume como un cém-
plice del texto, con la capacidad de establecer
sus propios juicios de valor. Desde la infancia, el
lector activa sus saberes previos para detectar indi-
cios y pautas que le son propuestos desde el juego
palimpséstico.

Diseio y desarrollo de la investigacién

Para alcanzar los objetivos propuestos, se ha plan-
teado un estudio de corte cualitativo y descriptivo
dentro del paradigma etnogrifico, un método
que comprende “la descripcion escrita de la orga-
nizacién social de las actividades, los recursos
simbdlicos y materiales, y las practicas interpre-
tativas que caracterizan a un grupo particular de
individuos” (Duranti, 2000, p. 126).

El analisis se basa en la técnica de recogida de datos
de caracter observacional, es decir, en describir y
analizar las respuestas orales grabadas durante las
sesiones de lectura dialdgica en voz alta de diez
variantes de dos cuentos de hadas, en un ambiente
natural de aula. Durante el proceso de lectura, la
docente titular, orientadora del grupo, formul las
preguntas propuestas por las investigadoras, pre-
guntas que aparecen en la Tabla 1, para estimular
el pensamiento critico de los nifios.

Los sujetos participantes fueron 35 nifos y ninas
delgrado primerodebésica primaria (6y7 afios) del
mismo grupo-clase, la maestra titular del grupo,
que ha dirigido las sesiones, y las investigadoras.
El grupo fue seleccionado porque es en este nivel
donde los nifos se inician en el desarrollo de las
habilidades comunicativas que abarcan el pro-
ceso de lectura y la expresion oral y escrita, segtin
la “Guia del estudiante” de la serie Nivelemos del
Ministerio de Educacién de Colombia (2011).

Como materiales, se emplearon dos cuentos mara-
villosos, Caperucita Roja y Rapunzel. El primero
se selecciond por su popularidad y por contar con
mds de mil variantes; el segundo fue elegido por
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Tabla 1 Preguntas formuladas a los nifios durante el proceso de lectura dialégica de los cuentos de hadas

Pregunta

Habilidades de pensamiento

Segtn la portada del texto, {cudl podria ser el nudo o problema de este cuento?

¢ Cudl podria ser el final del cuento?

¢Qué te recuerda. . . (se menciona un evento especifico del texto)? (Memoria episédica)

¢Por qué crees que el personaje actué de esa manera? (perspectiva del asunto, criterio

personal)

Inferencia
Pensamiento creativo

Anticipacion
Evaluacion

Pensamiento reflexivo

¢Qué crees ti que habria sucedido si. . .? (se enuncia una sitvacién especifica de lo obra)

¢Qué habrias hecho td en el lugar de (se enuncia al personaje Caperucita, lobo, Rapunzel)

en el cuento?

¢Por qué crees que el autor de este cuento realizd algunos cambios en la historia?

Resolucion de problemas

Formulacion de hipotesis

Juicio de valor

Si pudieras recomendar uno de los cuentos leidos, écudl elegirias? éPor qué?

la presencia de una amplia gama de hipertextos
en distintos escenarios culturales y por ser menos
conocido en el contexto colombiano. Ambos fue-
ron escogidas por sus bondades reconocidas en el
ambito cognitivo y emocional (Bettelheim, 1977;
Propp, 1971; Rodari, 1999) y por el tratamiento
de una variedad de temas, entre los que se destacan
la presencia de lo maravilloso (Todorov, 1975),
la facultad de ser interpretados (Pantaleo, 2017;
Sipe, 2008; Torr, 2007), la simbologia del color
(Schimma y Stohler, 2019), los conflictos familia-
res, la derrota de los villanos y el triunfo del héroe,
ademds de la capacidad de trascender en la linea
del tiempo como un atractivo multigeneracional
(Tatar, 2012), propio del reconocimiento ticito
de relatos que se ajustan a los cambios vertiginosos

en materia de valores (Mendoza y Lépez, 1997).

Ademas, en la seleccién de los hipotextos e hiper-
textos se definieron los siguientes criterios:' 1)
hipotexto o versién original —Petrosinella, una
Rapunzelnapolitana de Giambattista Basile (1995;
RS5); Caperucita roja (2016) (CR3) y Rapunzel de
los hermanos Grimm (2018; R3)—; 2) contexto

1 Para efectos de interpretacion, en esta investigacion se
asignan los cédigos CR (Caperucita Roja) y R (Rapun-
ze[) alos hipotextos, con su respectiva numeracion para
los hipertextos, segun el orden de lectura de los cuentos.

cultural diferenciado (La pequeria caperucita afri-
cana de Niki Daly (2018; CR1), La nisia de rojo
(2013) de Aaron Frisch (CR2) y Rapunzel (2008)
de Rachel Isadora (R4)—, y 3) alto grado de tra-
vestimiento de la imitacién — Una caperucita roja
(2009) de Marjolaine Leray (CRS), Caperucita de
Bethan Woollvin (2016, CR4), Rapunzel con pio-
Jjos de El Hematocritico (2019) (R2) y Rapunzel
de Bethan Woollvin (2019; R1)—.

Proceso de investigacion

Durante el proceso de lectura de los cuentos se
realizaron grabaciones de audio para registrar
las sesiones con los nifios. Una vez transcritas, se
empled un formato de registro de la participacion
de estos, en el que se establecieron los siguien-
tes aspectos: 1) el nombre de la institucién
educativa; 2) titulo del cuento de tradiciéon popu-
lar; 3) autor; 4) fecha de lectura; 5) nombre de la
docente encargada del proceso; 6) ficha técnica
de la obra (se adjunta en el formato de registro
como soporte de la informacién esencial del texto
para que los lectores accedan a su ubicacién);
7) breve sinopsis del cuento, y 8) clasificacién de
las respuestas de los nifios de conformidad con
los cinco criterios o categorias definidas por Sipe
(2008) como facetas de la comprensién literaria.
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La seleccién de estas categorias se justifica como
mecanismo de comprobacién de la réplica de las
aportaciones de Sipe, toda vez que el autor ha sido
reconocido por dar origen a la taxonomia de los cri-
terios asociados al pensamiento critico que deriva
de la lectura dialdgica intertextual de cuentos de

hadas.

En la Tabla 2 se describen estos criterios o cate-
gorfas empleados para la clasificaciéon de las
intervenciones de los ninos: analitico, intertextual,
transtextual, personal, transparente y performativo
(Sipe, 2008).

Alllevaracabo el proceso delectura, el grupo fue divi-
dido en dos, para facilitar una mayor participacion.
El formato elaborado para registrar las respuestas de
los nifios contiene la transcripcion exacta de la parti-
cipacién dentro del proceso de lectura.

La docente empled, por instruccion de las inves-
tigadoras, aspectos propios de las obras, como los
elementos asociados a la portada de los cuentos,
andlisis de las ilustraciones, anticipacion del posi-
ble final, inferencias y formulacién de hipétesis,
colorimetria, entre otros.

Cabe senalar que el acuerdo con la docente titular
consistia en permitir la naturalidad de las respuestas
de los nifios sin ejercer ningun tipo de influencia.
Antes de cada lectura, la docente mencionaba que

todas las respuestas e intervenciones eran bienve-
nidas, respetando la peticion de turno de palabra.

Las docentes investigadoras obtuvieron el aval de
la institucién educativa para realizar el estudio
(se exigi6 el anonimato de los nifios al ser meno-
res de edad). Desde este escenario formativo, se
establecieron acuerdos y compromisos que abar-
can los aspectos éticos: respeto por las personas,
libertad para expresar su propio razonamiento
en un ambiente seguro y justicia orientada por
los mecanismos de la participacién inclusiva. La
aprobacién y financiacién del proyecto por parte
del Ministerio de Ciencia e Innovacién de Espana
implica que tanto el disefio como el desarrollo de
la investigacién cumplen con los estdndares legales
en materia de ética investigadora.

Resultados

A continuacion se describen las respuestas ¢ inter-
venciones obtenidas segun cada criterio o categoria
establecidos y se lleva a cabo el andlisis de conte-
nido correspondiente. Las diferencias en el nimero
de respuestas entre un criterio y otro permiti6 esta-
blecer el tipo de habilidad de orden superior mas
frecuente asociada a la competencia lectora.

Las respuestas de los nifios en relacién con la lec-
tura de Cdpemcz'm roja muestran un desempeﬁo
ascendente en sus participaciones (véase Tabla 3).

Tabla 2 Categorias de anlisis aplicadas a las respuestas de los sujetos

Criterio Descriptor
Analitico Los nifios analizan los textos como productos culturales. Permanecen dentro del texto y hacen comentarios que reflejan
una postura analitica
Intertextual ~ El texto se revisa en relacion con otros textos, y funciona como un elemento en la matriz de contextos inferrelacionados
Transtextual  Relacionan el texto leido con otros productos culturales
p | Conectan el texto con su propia vida, moviéndose de la vida al texto o del texto a la propia vida. El texto actGa como un
ersond estimulo para una conexion personal
Transparente Los nifios se fusionan con los textos. Entran al mundo de la historia y se convierten en parte de ella. El relato se vuelve

Performativo

(momentdneamente) idéntico y transparente para el mundo de los nifios

Los nifios entran en el mundo del texto para manipularlo. El texto funciona como una plataforma para la creatividad

de los nifios, convirtiéndose en un patio de recreo para un juego carnavalesco

Fuente: Sipe (2008, p. 182).
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Tabla 3 Analisis comparativo de las respuestas de los nifios con base en la lectura de cinco variantes intertextuales

de Caperucita Roja

CR1 CR2 CR3 CR4 CR5
Criterio lap equ«fnu La nifia de  Caperucita roja ) Una ) Total
caperucita . . Caperucita caperucita
) rojo (hipotexto) )
africana roja
Analitico (n.° de
respuestas y su 7(4) 21(12,2) 27(15,7) 56 (32,6) 61(35,5) 172
porcentaje)
Intertextual (n.°
de respuestas y su 110(25,6) 16(154) 13(7,7) 112(30,8) 18(20,5) 139
porcentaje)
Transtextual (n.°
de respuestas y su T2(14,3) T6(42,9) T0(0) 13(21,4) 13(21,4) T4
porcentaje)
Personal (n.° de
respuestas y su 22(39,3) 4(7,1) 10(17,9) 15(26,8) 5(8,9) 56
porcentaje)
Transparente (n.°
de respuestas y su 1(14,3) 0 3(42,9) 1(14,3) 2(28,5) 7
porcentaje)
Performativo (n.”
de respuestas y su 0 1(20) 3(60) 0 1(20) 5

porcentaje)

Esto aparece asi en la categoria analitico: los
nifos lograron identificar rapidamente la trama
y los personajes: Caperucita roja, la abuelita y el
lobo. Aunque la obra hipotextual de los herma-
nos Grimm fue ampliamente reconocida, la CR5,
que corresponde a Una caperucita roja (2009)
de Marjolaine Leray, fue la que obtuvo el mayor
numero de participaciones (el 35,5 %). La obra
es un libro dlbum, con presencia de dos colores y
ausencia de un espacio topogrifico.

En este cuento, los nifios encontraron un relato
sencillo y audaz de la nina, quien sorprende al lec-
tor por su grado de astucia al informar al lobo que
ella no seria su cena, porque ¢l tenia mal aliento,
una situacién socialmente vergonzosa. Acto
seguido, le ofrece un caramelo que envenena al
lobo. Los nifios encontraron un claro travesti-
miento entre el relato original y esta variante que
trasgrede lo establecido.

Cabe senalar que las demds versiones de Caperucita
roja también reflejan un desempeno cognitivo
importante en el criterio analitico. Por ejemplo,
en CR2, CR3 y CR4 se observan promedios rele-
vantes de participacidon que se incrementan con la
lectura de la siguiente variante hipertextual.

En relacidn con el criterio intertextual/transtextual,
los resultados reflejan multiples participaciones.
Las respuestas aluden a otras variantes que fueron
leidas. La CR4 de Bethan Woollvin, con el 30,8 %
para el criterio intertextual'y el 21,4 % para el trans-
textual, fue la obra que mayores conexiones arrojé
durante la lectura. Esta obra de corte feminista
se caracteriza por la ausencia del lenador y el rol
valiente de Caperucita roja cuando decide frustrar
los planes del lobo. Las conexiones transtextuales
demuestran la presencia de diversos productos cul-
turales como peliculas (Twilight — Crepiisculo—),
videos, series de television, series de anime, video-

juegos (MineCraft, SlenderMan,).
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Es un hallazgo relevante la conexién entre las
variantes y la vida de los ninos. La Tabla 3 refleja
la clasificacién de los comentarios de los nifios
asociados a la influencia del contexto cultural
para construir significados como resultado de sus
conexiones intertextuales y transtextuales. Estos
resultados reflejan una actividad de dialogismo
entre las obras desde la perspectiva cultural de los
lectores infantiles, un hallazgo notable no solo
por la dindmica personal que emerge de los pascos
intertextuales enmarcados en un contexto diferen-
ciado, sino también por las decisiones que podrian
asumir las instituciones educativas y docentes en
materia de disefio curricular con el propdsito de
formar lectores modelos (Eco, 1981).

Las respuestas de los ninos correspondientes al
criterio personal reflejan la influencia del contexto
cultural propio de la realidad colombiana. Se
muestra una tradiciéon comun en el pais: los nifos
suelen ir (por pedido de sus padres o cuidadores)
a tiendas cercanas a comprar ciertos viveres. En
Colombia, y en ciertos paises de Africa, las tien-
das de barrio son lugares de abastecimiento. En
el cuento La pequeria caperucita africana (2006)
(CR1), Salma es enviada por su madre a com-
prar alimentos para su abuela. Este aspecto es
reconocido por varios ninos que encuentran una
semejanza entre Salma y sus propias vidas, a través
de la memoria episddica.

En la obra, Africa es el contexto en el que desarro-
llan los eventos; pese a las diferencias geograficas,
idiomaticas y culturales, el nifio colombiano se
identifica con aquellas costumbres que son seme-
jantes: ir a la tienda hace parte de su realidad,
con todos los desafios que eso significa (como el
encuentro con extraios). Este hecho podria no
resultar significativo si el mismo cuento fuera
leido para un grupo de ninos donde la cultura y
la topogratia del lugar no permitieran el desplaza-
miento a una tienda de barrio o estas no existieran.

De lo anterior se infiere que, dependiendo de la
cultura y de las tradiciones del contexto local,
los nifos sentirdn una mayor conexién con los

personajes y la trama de la obra. Desde este escena-
rio, los lectores infantiles resignifican los relatos y
los adaptan a su contexto inmediato (Lévi-Strauss
y Propp, 1972; Rodriguez Almoddvar, 1989),
hecho que repercute en su comprensién de una
obra cuyos origenes resultan lejanos a su realidad.

Acerca de la categoria de andlisis personal, los
nifios comentaron sobre la obra La pegueria cape-
rucita africana (2006) de Niki Daly:

N1: Eso se parece a mi cuando me mandan a hacer
un mandado de la cebolla y eso, a la tienda. N19: No
hay que confiar en extrafios, porque las apariencias
engafnan.

N20: Somos nifios y si le pedimos a un adulto que sea
nuestro amigo, nos puede secuestrar.

N22: No todas las personas son malas. Yo tengo una
amiga que es mayor que yo, es adulta, y ella es muy
amable.

Estaobrarefleja, desde la portada, aspectos propios
dela cultura dela region. La nifia afrodescendiente
compra viveres que porta en una especie de pla-
ton o palangana que carga con firmeza. Durante
el proceso de lectura, los ninos lograron establecer
una comparacion con las mujeres afrodescendien-
tes que viven en Colombia, porque su maestra
titular les habia hablado de las palenqueras, quie-
nes venden frutas en bandejas sobre sus cabezas
en ciudades como Cali y Cartagena, y que visten
atuendos semejantes a Salma, la Caperucita del
cuento.

N1: Se parece ala platonera, que hicimos en arte, por-
que tiene un platén en la cabeza.

N2: Se parece a la palenquera colombiana.

Varios: (10 nifos). Se parece a la palenquera, eso ocu-
rre en Africa.

Al comparar a Salma con la Palenquera, se puede
inferir que existe un alto grado de semejanza,
escenario que representa un contexto geografico
y cultural comun, a través del cual el nino logra
establecer contrastes que le permiten resignifi-
car el hipertexto y darle sentido a la trama. Este
hallazgo resulta significativo porque, aunque la
obra se sitGia en un contexto distante de la geo-
grafia colombiana, las semejanzas culturales y el
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reconocimiento de las tradiciones afloraron den-
tro de la discusién. Asi, un nifio colombiano que
lee la caperucita africana no se sentird en total des-
conocimiento de la topografia de la obra ni de las
costumbres, con las que tiene més en comun de lo
que imagina. Este tipo de resultados sustenta la
necesidad de presentar nuevas realidades al nino a
través de los hipertextos.

Una situacién semejante acontece con la obra
Rapunzel. De acuerdo con la Tabla 4, del conjunto
de variantes leidas, dos destacan por su actividad
dialégica en la mente de los ninos. Con el 31,8 %,
Rapunzel con piojos de El Hematocritico (R2)
obtuvo el mayor porcentaje de anélisis y una des-
tacada participacion, con presencia de conexiones
intertextuales (31,9 %) y transtextuales (26,5 %).
La lectura de la obra Rapunzel de Rachel Isadora
(R4), una versién africana del relato original,
reveld el 16,5 % en el criterio de andlisisy el 19,1y
32,3 % en las categorias intertextual y transtextual,
respectivamente.

Segtin la Tabla 4, dentro de las variantes de
Rapunzel, la obra de El Hematocritico, Rapunzel
con piojos (R2) fue la que mds intervenciones

registrd, 56 en total. Esta obra destaca por su ver-
satilidad, por la presencia efectiva de las variantes
intertextuales y por una cuota de humor mani-
fiesta en la habilidad de los piojos para salirse
con la suya. Los nifios encontraron la obra muy
divertida (las risas fueron constantes durante la
lectura). Ademds, se destaca la presencia de las
habilidades de orden superior para inferir la posi-
ble salida de los piojos de la cabellera de la princesa.
La desesperacion del rey y la invitacién de otras
princesas como Blancanieves y la Dama de las
Nieves resultaron un detonante en la participa-
cién. La asociacién con la habilidad del flautista
de Hamelin, reconocido por atraer a las ratas en
la historia original, fue un evento aplaudido por
los nifos, para quienes solo la melodia del flautista
serfa la solucién. Fl detalle de las ilustraciones fue
otro aspecto relevante que fomento la participa-
cién de los nifos por sus claras diferencias con el
hipotexto, Petrosinella, de Basile.

Al establecer un contraste entre los criterios aso-
ciados a la lectura intertextual de los dos cuentos
maravillosos, la Tabla 5 muestra que el criterio
analitico arroja resultados semejantes. Los ninos
lograron identificar aspectos propios de la diégesis:

Tabla 4 Analisis comparativo de las respuestas de los nifios con base en la lectura de cinco variantes intertextuales

de Rapunzel
R5
Criterio R1 Rapunzel R2 Rap'u?zel R3 Rapunzel R4 Rapunzel Petrosinella Total
con piojos )
(hipotexto)

Analitco n." de respuestasy su 10(22,7) 56(31,8) 29(16,5) 34(19,3) 1709,7) 176
porcentaje)

Intertextual (n.° d t

ntertextual n. de respuestas y 1 4(8,55) 115(31,9) 15(10,7) 19(19,1) 114(29,9) 147
su porcentaje)

Transtextual (n.° d t

ranstextual(n.” de respuestasy .54 19(26,5) 15(14,7) T1(323) 125.9) T34
su porcentaje)

P [(n.°d t

ersonal n.” de respuestas y su 0 10(58,9) 1(5.9) 3(17,6) 3(17,6) 17
porcentaje)

Trunsparem‘e (n.” de respuestas y 0 0 109) 0 0 I
su porcentaje)

Performativo (n.” de respuestas y 0 250) 250) 0 0 4

su porcentaje)
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Tabla 5 Andlisis comparativo entre criterios en el proceso de lectura dialdgica de dos cuentos de hadas

Criterio Caperflcita Rapunzel Andlisis comparativo
roja

Analitico 172 176 Resultados semejantes
Intertextual 139 147 Mayor valor del criterio intertextual de la obra Rapunzel
Transtextual T4 134 Mayor valor del criterio transtextual de la obra Rapunzel
Personal 56 17 Mayor valor del criterio personal de la obra Caperucita roja
Transparente 7 11 Mayor valor del criterio transparente de la obra Rapunzel
Performativo 5 4 Mayor valor del criterio performativo de la obra Caperucita roja

espacio, tiempo, personajes, trama, €ntre Otros.
El criterio intertextual y transtextual muestra
mayor presencia en la obra Rapunzel. Las cone-
xiones de orden personal afloraron en la lectura de
Caperucita roja. Este hecho resulta relevante dado
que Caperucita es una nifia con una edad seme-
jante a los niflos participantes de la investigacion,
nifios a los que sus cuidadores suelen advertir del
encuentro con extranos. Los criterios transpa-
rente y performativo muestran niveles inferiores
en contraste con las otras categorias. Ambos cri-
terios relacionados con la manipulacién creativa
de la obra (aullar como el lobo, silbar imitando
el sonido de la flauta de Hamelin, simular ser
Rapunzel arrojando el cabello por la ventana de
la torre y actuar como lo harfa Caperucita) dismi-
nuyen para dar paso al juego palimpséstico, donde
las habilidades de pensamiento critico son las
protagonistas.

Las participaciones de los nifios manifiestas en la
Tabla 6 demuestran su capacidad temprana para
establecer contrastes entre los textos, rastrear hue-
llas de obras dentro de otras y de expresarse con
total conviccidn y autenticidad. El lector infantil
accede al relato literario de los cuentos maravi-
llosos y elabora un discurso en doble via: hacia
la obra y fuera de ella. Los vinculos entre los per-
sonajes y sus producciones culturales predilectas
acontecen en el proceso de lectura en voz alta. Este
hecho resalta el valor colectivo de la reconstruc-
cién del relato en el aula desde las aportaciones de
la intertextualidad.

Discusion y conclusiones

Los hallazgos obtenidos evidencian, en relacién
con la pregunta de investigacién del presente
estudio, que, como resultado de una lectura en
voz alta, los nifos lograron establecer conexio-
nes intertextuales desde una actividad dialégica
de los cuentos de hadas. Este didlogo establece
las bases de la lectura critica. Esto se encuentra en
linea con estudios de Jurado (2014), quien asegura
que la intertextualidad es una ruta para el desarro-
llo de la competencia literaria vinculada a un juego
en el que el asombro se centra en identificar las
intencionalidades en lo leido.

Las participaciones de los nifios muestran, como
ya encontr6 Sipe (2001, 2008) en sus investiga-
ciones, que los nifos de 6-7 afos son capaces de
establecer conexiones intertextuales multiples
y variadas en tipologia. Las dos categorias que
mayores valores obtuvieron en nuestro estudio
son lo analitico y lo intertextual/transtextual. El
nivel analitico describe una actividad de pensa-
miento minuciosa de la trama de las obras, de su
diégesis, de sus personajes, del tema de la obra y
de sus espacios topografico y emocional. El giro, a
veces radical, de algunas tramas, personajes y des-
enlaces, confirma que el nifio tiene la capacidad de
configurar y evocar un juicio critico, de manifestar
su agrado o desagrado por la presencia inesperada
de elementos literarios y de establecer contrastes de
forma simultinea entre sus obras candnicas, sus
hipertextos, su acervo cultural y su vida.
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Tabla 6 Participaciones que reflejan la actividad dindmica y dialégica de los nifios durante la lectura de variantes
intertextuales de Caperucita Roja 'y Rapunzel

Categoria

Ejemplos

Obra: Caperucita Roja
Intertextual

Copresencia efectiva de un texto
dentro de otro

(Genette, 1989)

“La historia es un poquito diferente de las demds, porque ella, Caperucita Roja, no estd en casa de
la abuela”.

“Como en el otro cuento que nos dejaron en suspenso si ella le habia abierto la panza o no [al
lobo]”.

“Es igual al cuento del pasado martes. La Caperucita Roja no le tenia miedo a nada”.

“Este cuento es diferente, no estd la abuela, ni el cazador ni la mamd, ni drboles”.

“No se parece a otros cuentos, porque Caperucita Roja no necesita ayuda. Ella sabe lo que va
hacer”.

“En los otros cuentos, Caperucita Roja creia en lo que le decia el lobo, pero en este no”.

“Asi no es el cuento. Estd mal. Ella no planed, porque asi no es el cuento. El lobo deberia ser mds
pequefio. Quizds esta sea lo segunda parte del cuento”.

“Esta nifia es valiente, no como en el oiro cuento”.

Obra: Rapunzel
Intertextual
(Genette, 1989)

“Yo me he visto la pelicula de Rapunzel; ella, pequefia, tenia el pelo largo™.

“No creo que sea el flautista de Hamelin, porque €l no tiene un perro”.

“iPulgarcitol” (20 nifios gritan al identificar al personaje).

“He notado que en esta historia no solo aparece Rapunzel, sino otros personajes de otros cuentos,
como Blanca Nieves, Fantasia, ademds de otras princesas”.

“Es la bruja de Blanca Nieves”.

Obra: Caperucita Roja
Transtextual

Conexiones con otras producciones
culturales dentro y fuera de su
contexto inmediato

(Genette, 1989)

“Me recordé una pelicula que era un nifio revisdndole la boca a un monstruo que venia del
Everest”.

“El lobo parece los tipicos monstruos de los juegos de terror”.

“Ese lobo es un Slenderman” (alude al juego de Main Craft; discuten sobre estos personajes).

“Ese lobo se parece a Totoro, el personaje de Mi vecino Totoro” (pelicula japonesa, animé).

“El traje del lobo se parece a la rayuela africana”.

“Se parece a la platonera, que hicimos en arte, porque tiene un platén en la cabeza”.

“Se parece a la palenquera colombiana”.

“Se parece a la palenquera, eso ocurre en Africa”.

“Lo vi en una pelicula. Cuando sale la luna, el hombre se convierte en lobo”.

“Si ese cuento es de Africa, la luna deberia de ser verde, porque en Africa se celebra la luna verde”
(EI Festival de la Luna Verde o Green Moon Festival se celebra anualmente en la Isla de San Andrés
(Caribe), y nacié en 1987 para conmemorar la ascendencia europea y africana).

Obra: Rapunzel
Transtextual
(Genette, 1989).

“Esa no es Blanca Nieves, porque no tiene balaca” (cinta roja en la cabeza).

“No todas las Blanca Nieves son iguales. Hay muchas versiones de Blanca Nieves, como en [de]
Caperucita Roja”.

“Es un Minion” (refiriéndose a Pulgarcito).

“Ese es el lobo de Los tres cerditos” (conexidn con otro cuento de tradicion popular).

“Es el loho de Caperucita Roja” (conexion con otro cuento de tradicion popular).

“Es la bruja de Hansel y Gretel” (conexidn con otro cuento de tradicion popular).

“Parece que estdn bailando la cancion Una serpiente o La danza de Rasputin”

“Esos piojos son con escudos letales, como Hulk”.

“Estdn bailando perreo” (baile caracteristico que acompafia el rimo musical del reguetdn)
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Nuestros datos revelan también que el didlogo sobre
los textos ayuda a la interpretacion vy, por tanto,
mejora la comprension lectora y el pensamiento
critico, contribuyendo asi al desarrollo cognitivo.
De este modo, en los comentarios de los nifios se
observa la realizacién de operaciones mentales de
orden superior (inferencia, anticipacién, formula-
cién de hipétesis, pensamiento creativo, resolucion
de problemas, contrastes) asociadas a la lectura inter-
textual. Nuestros resultados coinciden a este respecto
con los hallazgos de trabajos como los de Mendoza
(1994), Mendoza y Lépez (1997), Sipe (2006),
Jurado (2014), Altun y Ulusoy (2019), Vouillamoz
(2022), Arizpe (2022), Contreras y Goulart (2023),
Alcantara (2023) y Carbonell (2023).

Asimismo, en lo relativo a las conexiones de lo
leido con el propio contexto, se aprecia que la
amplia variedad de respuestas de los nifios refleja
un rico entramado de conexiones entre lo leido y su
realidad cotidiana. De acuerdo con los resultados,
los nifios de primero de basica primaria resignifi-
can (con un elevado nivel de recordacién) todo
aquello que tenga importancia para la vida. Las
respuestas auténticas a la lectura de los hipertextos
reflejaron la presencia de historias que se entre-
tejen: la suya y la de las obras leidas. Participaron
relatando anécdotas familiares con situaciones
similares a las experimentadas por los persona-
jes; algunos se atrevieron a plantear juicios sobre
lo que hubieran hecho durante situaciones seme-
jantes a las experimentadas por los protagonistas.

Estos hallazgos revelan que el lector critico,
desde la perspectiva del dialogismo intertextual,
“reconstruye la informacién y genera una nueva’;
se asume como un artesano que “hilvana, recom-
pone y ensambla piezas desordenadas, de diversos
origenes” (Fuster-Guillén ez al., 2020, p. 4). El lec-
tor critico realiza paseos intertextuales, se divierte
con el travestimiento de la imitacién y en ocasio-
nes se resiste a los textos imitadores (Eco, 1981;
Genette, 1989; Sipe y McGuire, 2006).

Otro hallazgo destacado de esta investigacién
se asocia con la capacidad que tiene el nifo de

establecer semejanzas entre los personajes mis
representativos de los productos de ficcién que
consumen (personajes de videojuegos, de series
de la television, peliculas) y los personajes de los
cuentos de hadas. Lo anterior permite inferir que
cuando un nifo accede a una lectura intertextual,
activa un caudal de informacién depositada en su
memoria episédica. El permanente contraste entre
las obras leidas y su entorno, asi como con las pro-
ducciones culturales ms representativas, emergen
de forma esponténea y contribuyen a resignifi-
car los relatos y a encontrar el goce por la lectura,
aspecto que podria garantizar lectores de por vida
(Sloan, 2003). Estas conexiones establecidas con
el contexto cotidiano y con elementos culturales
del entorno de los lectores son coincidentes con
los resultados de Torr (2007) y Pantaleo (2002).

De igual forma, las intervenciones de los nifos
manifestaron que establecen conexiones con
situaciones —vividas o hipotéticas— donde se
requiere tomar decisiones, actuar ante el peligro,
el engano, la maldad o el trato injusto perpetrado
por los antagonistas. La lectura se convierte asi
también en una aportacién a la adquisicién de
pautas éticas, valores y comportamientos, como
sostienen Nufiez y Santamarina (2022).

En suma, incluir la intertextualidad en el abordaje
did4ctico de la literatura infantil acontece como
un sendero en constante exploracion, vinculado
a la competencia lectora y literaria. Los hallazgos
revelan que se produce una importante actividad
cognitiva y emocional cuando los lectores infanti-
les son expuestosalalecturade variantes de cuentos
de hadas, asi como la eficacia que supone invitar a
una lectura con sentido para los receptores, socia-
lizando la experiencia lectora mediante el didlogo.
La lectura dialégica configura un intertexto vivo
entre el c4digo escrito, la semiosis ilimitada (Eco,
1981) del c6digo asociado a las imdgenes y la voz
del lector que construye significados desde la tran-
saccion entre sus obras y su pensamiento.

Esto corrobora el potencial del lector infantil,
capaz de activar una amplia gama de saberes que
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pone en funcionamiento antes, durante y después
de la lectura. Esta habilidad de asociacién de mul-
tiples ideas en un instante particular de lectura
aporta de manera significativa a la construccién
de significados durante el acto de leer y, por tanto,
a la competencia lecto-literaria. Comprender el
funcionamiento del didlogo entre los textos y sus
repercusiones en la lectura critica permite estable-
cer criterios de seleccion de las obras infantiles,
que deberfan ser tenidos en cuenta al configurar
planes lectores en los centros de ensenanza.

Una de laslimitaciones asociadas a la presente inves-
tigacion se relaciona con el contexto de la muestra.
El estudio abarcé la participacién de un grado de
primero de bdsica primaria conformado por un
grupo de ninos colombianos de 6-7 anos. Serfa inte-
resante analizar silos efectos del juego palimpséstico
también son rastreables en otras muestras poblacio-
nales, con diferentes edades y nacionalidades y en
distintos niveles de escolaridad. Otro aspecto que
podria identificarse como un limitante es el uso
del género literario. Comprobar que el dialogismo
intertextual podria acontecer con otro tipo de tex-
tos ampliaria el entendimiento sobre la forma como
los nifos asocian las obras entre si. Por tltimo, el
estudio sobre intertextualidad podria arrojar diver-
sos hallazgos en relacién con el pensamiento critico.
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ABSTRACT

The study of pedagogical internships has gained greater importance over the last de-
cades around the world. In Chile, many researchers have been attempting to delve
deeper into this reality; however, little is known about the experiences of pre-
service teacher mentors when tutoring pre-service teachers of English pedagogy.
Following the qualitative paradigm, this exploratory descriptive study aims to
investigate the perspectives and expectations of pre-service teacher mentors’ regard-
ing their key roles as mentors in initial training. Seven English teachers with
experience as mentor teachers were interviewed. One group interview and four
individual interviews were conducted with English teachers working with pre-
service teachers in their practicums. Thematic analysis was employed to analyze
the data. Issues related to the multiple roles of mentor teachers were discussed, as
well as the relationship they construct with their students, the university, and the
school where practicums are carried out. The main findings of this study suggest
that pre-service teacher mentors expected clear guidelines from universities and the
government to better guide future teachers. Moreover, they expected to be more
involved in training pre-service teachers to contribute to their classrooms. Impli-
cations shed light on the need for incorporating the voices of pre-service teachers’
mentors in future research studies concerning pedagogical practicums in ELT in

Chile.

Keywords: pre-service teachers” mentors, pedagogical internships, initial teach-
ing training, ELT, teacher mentors’ expectations and experiences

RESUMEN

El estudio de las pricticas pedagdgicas ha cobrado gran importancia a nivel
mundial en las tltimas décadas. En Chile, muchos investigadores han intentado
profundizar en esta realidad; sin embargo, poco se sabe acerca de las experiencias
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de los asesores de practica cuando orientan a profesores en formacién de pedagogia
en inglés. Siguiendo el paradigma cualitativo, este estudio exploratorio descripti-
vo pretende indagar en las perspectivas y expectativas que tienen los asesores de
docentes en formacidn respecto de sus roles claves como asesores en la formacién
inicial. Se entrevisté a siete profesores de inglés con experiencia como asesores.
Se realizaron una entrevista en grupo y cuatro entrevistas individuales a profeso-
res de inglés a cargo de los futuros profesores en pricticas. Se emple6 un andlisis
temdtico para analizar los datos. Se debatieron cuestiones relacionadas con las
multiples funciones de los asesores de prictica, asi como la relacién que establecen
con sus estudiantes, la universidad y los centros educativos donde desempefian las
practicas. Las principales conclusiones de este estudio sugieren que los asesores
de docentes en formacién esperaban directrices claras de las universidades y el go-
bierno para orientar mejor a los futuros profesores. Ademds, esperaban implicarse
més en la formacién de los docentes en practicas para contribuir a sus aulas. Las
implicaciones arrojan luz sobre la necesidad de incorporar las voces de los asesores
de préctica de los docentes en formacién en futuros estudios de investigacion rela-
tivos a las practicas pedagdgicas en ELT en Chile.

Palabras clave: asesores de préctica, pricticas pedagdgicas, formacidn inicial del
profesorado, ELT, expectativas y experiencias

RESUME

Létude des stages pédagogiques a globalement gagné en importance au cours
es dernieres décennies. Au ili, de nombreux chercheurs ont tenté d’appro-
des d d Au Chili, d b herch t tenté d
ondir cette réalité ; cependant, on sait peu de choses sur les expériences des
fondir cett lit dant t de ch 1 d
instructeurs d’enseignants en formation lorsqu’ils encadrent des enseignants en
formation de pédagogie de 'anglais. Suivant le paradigme qualitatif, cette étude
escriptive exploratoire vise a étudier les perspectives et les attentes des instruc-
d t lorat tudier 1 t t les attentes d t
teurs d’enseignants en formation initiale en ce qui concerne leurs réles clés en tant
qu’instructeurs dans le cadre de la formation initiale. Sept professeurs d’anglais
ayant une expérience de tutorat ont été interrogés. Un entretien de groupe et
quatre entretiens individuels ont été menés avec des professeurs d’anglais travail-
ant avec des enseignants en formation initiale dans le cadre de leurs stages. Une
lant d gnants en format tiale dans le cadre de | tages. U
analyse thématique a été utilisée pour analyser les données. Les questions liées aux
multiples r6les des instructeurs ont été discutées, ainsi que les relations qu’ils éta-
issent avec leurs étudiants, ['université et [’école ot les stages sont développés.
blissent 1 tudiants, | g
es principales conclusions de cette étude suggeérent que les instructeurs d’ensei-
L I | de cette étude suggerent que 1 tructeurs d
gnants en formation attendaient des directives claires de la part des universités
et du gouvernement afin de mieux guider les futurs enseignants. En outre, ils
attendaient d’étre davantage impliqués dans la préparation des enseignants en for-
mation pour qu’ils puissent apporter leur contribution dans leurs salles de classe.
Les implications mettent en lumiére la nécessité d’intégrer la voix des instructeurs
d’enseignants en formation dans les futures études de recherche concernant les
stages pédagogiques en ELT au Chili.

Mots clef : instructeurs des enseignants en formation initiale, stages pédago-
g ges pedag
giques, formation initiale 2 l’enseignement, ELT, attentes et expériences

REsuMoO

O estudo do estigio docente ganhou grande importancia globalmente nas ulti-
mas décadas. No Chile, muitos pesquisadores tém tentado se aprofundar nessa
realidade; no entanto, pouco se sabe sobre as experiéncias dos supervisores de
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estdgio docente quando orientam professores de inglés em formagao. Seguindo o
paradigma qualitativo, este estudo descritivo exploratério tem como objetivo inves-
tigar as perspectivas e expectativas dos supervisores de estdgio com relacio as suas
principais fungdes como orientadores na formagio inicial. Foram entrevistados
sete professores de inglés que tém experiéncia como supervisores de estagio. Uma
entrevista em grupo e quatro entrevistas individuais foram realizadas com pro-
fessores de inglés que trabalham com professores em formagio em seus estdgios.
A andlise temética foi empregada para analisar os dados. Foram discutidas ques-
toes relacionadas as multiplas fungdes dos supervisores de estigio, bem como o
relacionamento que eles constroem com seus alunos, a universidade ¢ escola do
estagio. As principais conclusées deste estudo sugerem que os supervisores de esta-
gio esperavam diretrizes claras das universidades e do governo para orientar melhor
os futuros professores. Além disso, eles esperavam estar mais envolvidos formagio
docente inicial para contribuir com suas salas de aula. As implica¢oes lancam luz
sobre a necessidade de incorporar as vozes dos supervisores de estdgio em futuras
pesquisas sobre préticas pedagdgicas em ELT no Chile.

Palavras chave: supervisores de estdgio, estigios pedagdgicos, formagio inicial de
professores, ELT, expectativas e experiéncias
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Introduction

Within the context of initial teacher training, the rela-
tionship between pre-service teachers and pre-service
teachers’ mentors during pedagogical practicums
plays a pivotal role in shaping the formers’ forma-
tive experience, as they are tasked with “facilitating
a real experience in the educational field” (Romero
& Maturana, 2012, p. 657). However, pre-service
teachers’ mentors often express concerns about
the scarcity of information, preparation, and tools
provided by universities to adequately meet the
expectations associated with pedagogical practi-
cums (Hirmas Ready, 2014; Baeza, 2010).

Hence, addressing these concerns is essential to
ensure that future educators receive the necessary
support and resources for successful pedagogical
practicums. Furthermore, the lack of institution-
alization of the pre-service teachers’ mentor role
and the challenges associated with defining specific
tasks and concrete goals often result in the invisi-
bility of their formative work (Tapia et al., 2016).
International studies conducted by ocpE (2005,
2018) have consistently emphasized the need to
improve the quality of education for teachers glob-
ally. This has direct implications for policymaking
regarding student teachers training.

In Chilean teacher education, research primarily
focuses on professional practicums, assessing efficacy,
uncovering challenges, and exploring student per-
spectives (Cornejo, 2014; Diaz & Bastias, 2012; Jofré
& Gairin, 2009; Labra, 2011; Latorre, 2009;
Montecinos et al., 2011). This local focus aligns
with the global push for higher teaching standards
and policy-informing research; yet there’s a dearth
of exploration into pre-service teachers’ mentor
experiences and perceptions within Chilean pract-
icum centers, in English language education.
Understanding these perspectives is crucial for
shaping effective training policies in teacher edu-
cation programs.

To address this research gap, the current study
aims to explore the experiences of these cru-
cial actors by attempting to answer the following

research question: What are the perceptions of
English pre-service teachers’ mentors regarding
their role and expectations in pedagogical practi-
cums in initial teacher education processes?

The main objective of this study is to explore the
perceptions of English pre-service teachers’ men-
tors in initial teacher training processes. The specific
objectives of this research are threefold: first, to
examine the perception of pre-service teachers’
mentors of their role; second, to describe the type
of preparation they have received; and third, to
investigate their expectations regarding their role
in initial teacher education processes, focusing on
their relationships with students, the university,
and the school.

Theoretical Framework

In the following sections, we will discuss previous
studies conducted in the field of pre-service teach-
ers’ practicums and the role of pre-service teachers

in Chile.

The Significance of Pedagogical

Practicums in Chile

The study of initial teacher training processes has
gained great importance during the last decades
(Sanjurjo, 2012; Zeichner, 2010). Quality educa-
tion is crucial for a country’s development, and there
is a link between teacher training quality and stu-
dents” classroom education (Avalos, 2011; Villa
& Brunfaut, 2023). For future teachers, peda-
gogical practicums usually represent one of the
most important aspects in initial teacher train-
ing (Rajuan et al., 2008; Tang, 2003) because they
allow “the gradual approach of students to profes-
sional environments and, at the same time, they
facilitate the construction and internalization of
the teaching role” (Avalos, 2002, p. 108) whilst
contributing to the development of future teach-
ers (Palacios & Reedy, 2022).

Indeed, pedagogical practicums do not only repre-
sent the implementation of what has been learned
at university (Bailey, 2009; Barahona, 2015, p. 41)
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but also appear as a fundamental element in the
development of competence, identity, and profes-
sional experience of teachers in training (Boz &
Boz, 2006; Hirmas Ready, 2014; Mattsson et al.,
2011; Yan & He, 2010). Therefore, classroom and
school community experiences have been under-
stood as a key step in mediating the transition
from student to teacher (Barahona, 2015; Gao
& Benson, 2012; Moraru & Rios, 2019). These
immersive experiences not only solidify theoretical
knowledge but also hone practical skills, preparing
educators for the multifaceted challenges of their
profession and ensuring their readiness for the edu-
cational landscape ahead.

Initial Teacher Training
Across Latin America

Great disparities exist not only on a global scale and
within Chile but also across the Latin American
region (Palacios & Reedy, 2022; Soto & Diaz,
2018). Studies conducted in Brazil, Chile, Colombia
(Archanjo et al. 2019; Palacios & Reedy, 2022),
and Argentina (Garcfa & Pico, 2017) underscore
the urgent need for continued exploration in this
field. Vaillant’s study (2013) explores challenges
in teacher training, highlighting a gap between
standardized test results and education quality,
evidenced in tests for in-service and pre-service
teachers in Chile. Additionally, universities face
scrutiny for their disconnection from school contexts,
contributing to low test results and inadequate
teacher training in the Latin American region.

Pedagogical Practicums in Chile

According to a report by the Program for the
Improvement of Quality and Equity in Tertiary
Education (Microdata Center, 2017), one of the
challenges in higher education in Chile in terms
of the quality of initial teacher education goes
into creating practicums that are “more rigor-
ous and effective” (p. 7). That is to say, following
Contreras et al. (2010), it would be necessary to
conduct research on pedagogical practicums that
addresses the roles of all the agents involved, their

practices, reflections, and the conditions in which
these practicums are carried out to be able to ana-
lyze and rethink their development in pedagogical

careers.

Although such studies may be crucial for teacher
training, research on pedagogical practicums in
Chile is scarce. According to a study conducted
by Cisternas (2011), where he reviews research
studies on education in Chile between 1996
and 2007, only 10% of such research focuses on
pedagogical practicums; and the current situa-
tion is not far from that panorama. Most of the
studies referring to practicums are devoted to
senior-teacher-student internships, either identify-
ing the effectiveness of such practices (Bdez et al.,
2015; Cornejo, 2014), supervising mentor teach-
ers (see Cornegjo, 2014; Diaz & Bastias, 2012;
Jofré & Gairin, 2009; Labra, 2011; Latorre, 2009;
Montecinos, Barrios & Tapia, 2011) or exhibiting
the tensions and challenges of such final practicums
(Gorichon et al.,, 2015; Hirmas & Cortés, 2015;
Montecinos & Walker, 2010).

Despite this, in accordance with Hirmas and Cortés
(2015), research after 2010 does not only cover pro-
fessional practicums but also earlier ones in areas
such as the connection between theory and prac-
tice (Montecinos, Walker, Rittershaussen, Nufiez,
Contreras & Solis, 2011), the forms of accompa-
niment in practicums (Solis et al, 2011), or the
reflectionand perception of students (Rittershaussen
et al,, 2004; Tagle et al., 2012; Williamson et al.,
2015). In light of the limited research available on
pedagogical practicums in Chile, there exists a sig-
nificant research gap waiting to be explored.

The Role of Pre-Service Teacher Mentors

The relationship between prospective and mentor
teachers significantly shapes the formative experi-
ence pivotal in providing authentic educational
exposure (Romero & Maturana, 2012, p. 657).
Nonetheless, experienced school-based teachers
might not always effectively collaborate (Romero
& Maturana, 2012, p. 657). Baeza’s study (2010,
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pp- 90-101) outlines two polarized dynamics in
this relationship: (1) over-delegation, assigning
tasks beyond the practicum’s scope, and (2) over-
structuring, constraining the preservice teacher’s
autonomy beyond the practicum’s scope. Both
extremes cause tensions, leading preservice teachers
to feel that their work lacks validation, diminish-
ingits value (Hirmas Ready, 2014). Consequently,
they perceive insufficient commitment from men-
tor teachers towards their training (Labra, 2011).
Moreover, Romero and Maturana (2012) note
that even though mentor teachers offer work-
spaces, they lack involvement in trainees’ learning
processes. The essence lies in students” preference
for classroom autonomy coupled with mentor
teachers” support and feedback (Baeza, 2010).

Although pedagogical practicums are considered
a crucial step in initial teacher education, mentor
teachers highlight the scarcity of the information,
preparation, and tools universities offer to meet the
expectations of pedagogical institutions in rela-
tion to pedagogical practicums (Hirmas Ready,
2014; 0E1,2010).

Several studies emphasize the lack of institutionaliza-
tion in the role of pre-service teachers’ mentors
(Baeza, 2010; Romero & Maturana, 2012), which
leads them to occupy “an undefined and solitary
role [...] within the school institution” (Hirmas
Ready, 2014, p. 140). According to Hirmas Ready
(2014), this demonstrates the “invisibility of the
important formative work that they can play in the
processes of knowledge construction from prac-
tice” (p. 140) and recommends the delivery of the
necessary tools for their performance as pre-ser-
vice teachers’ mentors, as well as rethinking their
working conditions. The expressed concerns of
pre-service teachers’ mentors regarding the afore-
mentioned inadequacies underscore the need for
exploring their voices to enhance significant con-
tributions towards reshaping essential aspects of
pedagogical practicums.

Baeza (2010) identified ten key roles for pre-
service teachers’ mentors, encompassing aspects like

understanding trainee teachers, providing guid-
ance, modeling behaviors, and fostering reflection.
However, these data, while valuable, are outdated
and not specific to English teachers. Lattanzi and
Vanegas Ortega’s study (2019) in Chile highlights
some challenges faced by teacher trainers, espe-
cially in differentiating their roles as classroom
teachers and mentors. Despite this, the study illus-
trates that pre-service teachers mentors can eftectively
navigate these challenges, evolving into adept teacher
trainers. This transformation involves adopting a
new identity that allows for a deeper understand-
ing of practice and the integration of perspectives
from theory and classroom experiences (Lattanzi
& Vanegas Ortega, 2019, p. 1 15).

Consequently, it is important to explore the expe-
riences of pre-service teachers’ mentors through their
own voices. In this context, where pre-service
teachers’ mentors are considered key actors in the
accompaniment of initial teacher education pro-
cesses, it is crucial to establish how they perceive their
role, what kind of preparation they have received,
and what their expectations are in initial teacher
education processes in relation to the students, both
at university, and school levels.

Method

This article employs phenomenological research,
a qualitative approach aimed at understanding the
essence of a phenomenon by exploring individuals’
experiences while setting aside researchers” precon-
ceptions. It operates on the assumption that people
share a universal essence in making sense of their
experiences (Groenewald, 2004; Bliss, 2016).
Thematic data analysis is used to identify, and
report shared patterns in participants’ reflections,
revealing meaningful conceptualizations. This
analysis involves systematically organizing, inter-
preting, and coding the transcriptions to identify
recurring themes or patterns that capture impor-
tant aspects of the data. These codes are then
grouped into broader themes that represent key
ideas or concepts present in the data (Braun &

Clarke, 2006).
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Data Collection Methods and Instruments

In the first phase, a semi-structured group inter-
view with three EFL pre-service teachers’ mentors
who have been working with trainee teachers was
conducted. The second phase consisted of con-
ducting semi-structured individual interviews with
four pre-service teachers’ mentors. This type
of interview consisted mainly of open-ended
questions, which were used to “obtain highly per-
sonalized information” (Gray, 2004, p. 214) in
a dynamic manner. In addition, this tool allows
the use of spontaneous stimuli (Leech, 2002) to
encourage the clarification of responses, the expan-
sion of these, or to open new topics that initially
had not been part of the interview but that help
to fulfil the objective of the research (Gray, 2004).

Participants

A total of seven in-service teachers participated in
this study. Teachers who were pre-service teach-
ers’ mentors or had experience as mentoring EFL
pre-service teachers from different universities
were invited. Three teachers participated in the
group interview and four teachers in individual

Table 1 Participants’ Demographic Information

interviews. In order to comply with the necessary
ethical procedures, the names of the participants
were replaced with culturally appropriate pseud-
onyms as a way to protect data confidentiality.
Issues related to in-service teachers’ restricted time
availability and hectic schedules limited the access
to a larger number of participants.

Table 1 summarizes participants’ information
regarding the type of school they work in, the years
of experience they have as English teachers, and their
years of experience as pre-service teachers’ mentors.

Exploring the voices of pre-service teachers’ men-
tors in student-teachers’ professional practicums
demands a consideration of variables such as expe-
rience, institution type (university or school), and
geographic context (urban or rural). These factors
significantly shape perspectives and challenges.
Consequently, our study includes participants with
diverse backgrounds, encompassing different
experience levels and institutional settings. This
approach helps to ensure a comprehensive phe-
nomenological analysis, capturing the richness and
diversity of the perspectives of pre-service teach-
ers mentors.

Years of Experience  Years of Experience

Pseudonym  Type of School Occupation as a Teacher as o Mentor Teacher
1 Mauricio semi-private Secondary School English Teacher. 13 and a half years 3 years (interrupted)
2 (laudio private Secondary School English Teacher. 10 years 9 years
English teacher with a high school
3 Héctor municipal education program at an adult 13 years 1 year
correctional facility.
(Currently
4 Luis teaching at University English Professor 6 and a half years 4 years
university)
5 Maria semi-private English feacher at a rural high 31 years 10 years
school
6 Pamela semi-private Primary school English Teacher 6 years 3years and 5 months
7 Rodrigo state-run Primary and secondary school 1 year and a half 1 semester

English teacher.
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The Practicum

The professional practicum for student teachers spans
one semester, immersing them in real teaching experi-
ences. During this period, student teachers are placed
in schools where they actively engage in teaching
specific courses. Under the guidance and supervi-
sion of designated mentor teachers employed by the
hosting schools, these student teachers undertake a
set of predetermined activities. The mentor teachers,
mandated by the schools to fulfil this role, oversee
and guide the student teachers throughout their
practicum. Their responsibilities extend to offering
guidance on instructional techniques, classroom
management, and professional development.

Ethical Considerations

Since this study involved collecting data from people,
ethical procedures were followed. It is important
to mention that because of the sanitary conditions,
for this study, consent forms were distributed via
Google Forms. Firstly, an information leaflet was
provided to the participants in order to explain
the details of the project such as the objective and
issues related to confidentiality, anonymization,
and treatment of the data. After reading the infor-
mation leaflet, participants were invited to fill in
a consent form. It is important to mention that,
before starting the focus group and the interviews,
the participants were asked orally if they agreed to

participate in the study. After orally re-affirming
consent, the process of recording the focus groups
and the interviews started. The ethical forms were
prepared in Spanish as this is the teachers’ mother
tongue. To preserve anonimity, we have used nick-
names instead of the participants’ real names. (See
Table 1 above) The nicknames were randomly
assigned. Quotes from the seven participants will
be discussed in the data analysis section below.

Data Analysis

The group interview and the individual in-depth
interviews were audio recorded. After data col-
lection, both group and individual interviews
were transcribed. Then, the responses gathered
in the interviews were analyzed through induc-
tive thematic data analysis. Firstly, the researchers
familiarized themselves with the data and gener-
ated themes individually by identifying and analyzing
frequent themes that emerged from the partici-
pants (Braun & Clarke 2006, p. 79). Secondly,
the researchers worked together on the coding
process to identify the main themes and sub-
themes. Thirdly, a compilation of the researchers’
ideas on the themes was shared and collabora-
tively reviewed. Lastly, the researchers established
the main topics together considering preliminary
analyses and the research objectives of this study.
Consequently, the main themes and sub-themes
were established as shown in Table 2.

Table 2 Summary of Themes and Sub-Themes that Emerged in the Coding Process

Themes Sub-Themes

The role of a mentor teacher is multilayered.

The characterization of the role
of a mentor teacher

Mentor teachers are motivators and shape pre-service teachers for their future.

Mentor teachers are providers of a real experience.

Of pre-service teachers’ organization skills

Of pre-service teachers’ proactivity

Of pre-service teachers’ as agents of innovation

Mentor teachers’ expectations

0f schools: Reduction and redistribution of pedagogical hours

Involvement of universities strengthening the triad

Pedagogical internships as part of the national curriculum

Pedagogical internships as spaces for reflection
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In addressing the scarcity of literature on mentor
teachers’ roles, this analysis followed an inductive
approach. Themes were not predetermined due
to the lack of established expectations, allow-
ing data to determine themes (Alhojailan, 2012).
Employinga semantic approach, the analysis focused
on the explicit content of data to explore mentor
teachers’ perceptions without extracting beyond
participants statements (Javadi & Zarea, 2016).

Results and Discussion

This section discusses results from analyzing main
themes and sub-themes emerging from group and
individual interviews. Firstly, teachers’ descrip-
tionsof their mentoringroleare presented. Secondly,
responses regarding mentor teachers” expectations
for pre-service teachers, schools, and the national
curriculum are discussed. Lastly, the importance
that pre-service teachers’ mentors place on practi-
cums as spaces for reflection is presented.

The Role of a Mentor Teacher

One of the objectives of this research was to explore
mentor teachers’ voices on their perception of the
role they must play in pedagogical practicums. In
this respect, a common vision of the participants
with regard to their role as mentor teachers was
that such a role is multilayered. Subsequently, among
other perceptions, the results of this study suggest
that the role of a mentor teacher is principally
perceived (1) as being a motivator and shaper of pre-
service teachers’ future and (2) as the provider of a
real educational experience.

Nevertheless, the participants argue that the lack
of systematization in their role and the scarcity of
information from universities lead to alack of consis-
tency in the pedagogical process in the practicum.
In other words, they feel that, eventually, they
must do what they believe is right in accordance
with their own experiences and personal beliefs
rather than accomplishing standardized duties
with regard to the goals, responsibilities, and
methodologies for their role.

The Role of Pre-Service Teachers’
Mentors is Multilayered

First of all, when reflecting on their role during pract-
icums, most participants agreed that defining a
specific role for their work as a mentor teacher
was not possible because of the multiple functions
they must perform. According to our participant
Pamela, “You are acting also as a guide, a monitor,
a supervisor, and a companion in this professional
training process.”

I perform as an evaluator, definitely, and I base my
evaluations both in pedagogical and quantitative as-
pects [...] In the role of a mentor teacher, I am also
a counsellor because I'm not only interested in what
has to do with the discipline, but I also care about the
personal aspects of my students creating a work pro-

file. (Maria)

This reflects what Hirmas Ready (2014) entails
regarding the lack of clear information from both
universities and schools in relation to the expec-
tations for the role that teachers must meet when
becoming mentor teachers. Given the lack of insti-
tutionalization of the role of the mentor teachers,
educators are prevented from performing specific
tasks which would contribute to the practicum
process in a more specific manner. Hence, it can
be inferred that participants perform various tasks
to meet their own personal expectations, execut-

ing what they believe they must do instead of what
should be done.

Pre-Service Teachers’ Mentors as Future
Career Shapers

Waithin the different roles mentor teachers believe
they must play, the participants agreed on the
idea that one of the most important characteristics
of this role is to help shape pre-service teachers’
future. As Claudio commented:

I focus on the trainee’s personality traits, not only the
contents but also his social skills and problem-solving

skills [...] I tell them thar this will be useful for their

future work as teachers.
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These interviewees highlight, directly or indirectly,
that they expect to have a meaningful impact on
these future teachers’ training process in terms of
their social and pedagogical capacities, and that,
as mentor teachers, they should be able to provide
the necessary guidelines to help pre-service teach-
ers to become good educators. However, although
participants’ intentions and visions can be clear and
shared, the scarcity of specific goals and the rigor-
ousness of the practicum do not provide objective
guidelines to ensure these goals are achieved.

This problem has already been addressed in the
Improvement of Quality and Equity in Tertiary
Education Program (Microdata Center, 2017),
where it is stated that, to provide high-quality pract-
icums in Chile, a more in-depth analysis of mentor
teachers’ voices is necessary to ensure a standardized
development in the pedagogical practicums with
collective and concrete goals to be achieved. This
lack of systematization obliges teachers to be active
agents and to train themselves by means of self-
taught practices in accordance with their personal
expectations rather than working collaboratively to
provide their trainees with the necessary tools for
their future. Pamela reflects upon this matter.

We were not prepared for that [practicum], so either
we needed to be self-taught and to train ourselves to
deliver these tools to our trainee teachers so that they
themselves do not have a bad time when they are wor-
king as teachers and do not feel they do not know
about it or were not taught how to do that.

Given the importance these participants give to have
a meaningful role as mentor teachers for their train-
ees, it can be inferred that they perceive their role
as being of strong impact on pre-service teach-
ers’ formation for both their present and future
teaching careers. Hence, they also identify and
acknowledge the importance of showing motiva-
tion for their role because this motivation can and
should be transmitted to their trainees to become
good educators. Therefore, plenty of importance
is given to remaining motivated with their own
job as teachers and to motivating others so as to
successfully contribute to shaping pre-service

teachers’ future. Rodrigo refers to this topic in the
statement below.

For me, having students in their first year or first in-
ternships is more motivating because you can always
guide them along the way [...] If you ask me what my
goal is when receiving students in their practicum,
one is to motivate them and the other is to help them
enjoy the experience.

Similarly, in the excerpt below, Héctor addresses
the importance of promoting motivation in their
trainees because, to become high-quality teachers,
pre-service teachers must immerse themselves in
their role as educators with passion. Such passion
can and must be perceived by pre-service teachers
in their mentors.

As a teacher, you must love pedagogy. So that’s what I
look for when I receive trainees. The idea is that they feel
motivated that they are going to be teachers. They are
going to be trainers. That the students will see them as
arole model.

Consequently, it can be observed that the par-
ticipants of the study perceive their role as mentor
teachers as being motivating for their trainees
because they perceive such motivation as a key
component in the process of becoming good educa-
tors. Hence, motivated guide teachers will build
motivated pre-service teachers, and that moti-
vation is necessary to take full advantage of the
pedagogical practicum. This connects their role
as shapers of pre-service teachers’ future with the
need to provide an authentic and meaningful
experience during the internship.

Pre-Service Teachers’ Mentors
as Providers of a Real Experience

Most participants in this research value the rela-
tionship they construct with their trainees because
they acknowledge the importance of building peda-
gogical skills during the pedagogical practicum
with a mentor whom pre-service teachers feel com-
fortable with (Romero & Maturana, 2012). Pamela
talks about the importance of building a strong
professional relationship with trainees:
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The mentor teacher and the trainee teacher go hand
in hand because they are your colleagues, and they are
colleagues who are learning, and who, at some point,
are going to be in the same situation we are now.

The participants are aware that, as mentor teachers,
they are responsible for providing a “real experience
in the educational field” (Romero & Maturana,
2012, p. 657), and since they already work in the
system, they know its inner workings, and have
some clear ideas regarding what pre-service teach-
ers can expect from both their practicum and
working as educators. Claudio refers to this issue:

Because every teacher has experienced what it is like
to work in different schools, so we have the experience,
and we know the context [...] I believe that the impor-
tance lies in showing pre-service teachers the system
and the real state of the Chilean educational system from
a critical perspective.

This participant’s reflections provide a strong basis
for the crucial idea that mentor teachers, in order to
successfully fulfil their role, must use their pedagog-
ical experience and knowledge of the educational
context to connect with pre-service teachers. They
are certain that their personal experiences work-
ing in the field will be of great contribution to their
trainees because it will help them to prepare for
their future careers.

Therefore, mentor teachers in this research seek
to become role models for pre-service teachers by
means of transmitting useful pieces of advice, ori-
entations, and methodologies in line with their
working experience and expertise to provide a sys-
tematic and meaningful pedagogical practicum
for their trainees. These orientations, however, do
not prevent trainees from developing their own
teaching skills and pedagogical identity because
the participants in this research comprehend that
pre-service teachers need to do this by themselves
and that they should not mirror their mentors.
Pamela talks about the importance of pre-service
teachers’ autonomy in the process:

I can guide you through your professional training, but I
can’t do your job. I can’t do your interventions, plan,

or review the material you have to review [...] I can’t
hinder this process that is so personal for you. I have to
accompany you in it, but I cannot do it for you.

Accordingly, participants consider of the utmost
importance providing autonomy to polish the ped-
agogical skills of their trainees. With regard to this
matter, it should be noted that Maria is the only par-
ticipant with ten or more years of experience as a
pre-service teacher mentor; the rest of the participants
can be considered relatively new to this vocation.

This might illustrate part of Romeo and
Maturana’s research (2012), who highlighted that
“a teacher in school, with years of experience, is
not always a good collaborator” (p. 657) because,
as Baeza (2010, pp. 90-101) observed, one of the
cases observed showed that these teachers might
build an overly structured relationship, leaving little
room for the development of their trainees’ auton-
omy. Thus, one could argue that the more years of
experience a mentor teacher has, the less space for
autonomy is provided. However, the participant
of this research who has been teaching for more
than thirty years is also committed to helping her
trainees develop their own teaching competencies.
In the following statement, Marfa comments on this:

Of course! The process is done by the students, and I
help. I revise their profile and pave the way for them to
live the necessary experiences in the classroom [...] Be-
ing an evaluator involves giving them the opportunity to
teach as well as providing meaningful feedback for them.

In this context, it appears that the mentor teacher
remains committed to fostering the autonomy and
development of her trainees’ teaching compe-
tencies despite having over thirty years of teaching
experience. This suggests that the correlation
between years of experience and reduced auton-
omy is not absolute and may vary depending on the

individual’s teaching philosophy and approach.

Expectations of Pre-Service
Teachers’ Mentors

Several issues were identified among the respon-
dents regarding their expectations. The data showed
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an urgent need for mentor teachers to feel part of
the training triad as valid members who can have a
say in the training of the practicum students.

Organization Skills in Pre-Service Teachers

On the one hand, a variety of perspectives were
expressed regarding pre-service teachers’ organiza-
tional skills and proactivity. A common view among
interviewees was the importance they gave to man-
agerial skills. The trainee teachers are expected to
display a professional attitude, which was under-
stood as being punctual, showinga clear disposition
to work with children under their care. In this
regard, some interviewees commented:

Basic competencies to work in the labor world inde-
pendently. (Pamela)

First of all, they know what they have to do or should
do in the course of the training. (Maria)

Firstly, [there should be] no type of violation against chil-
dren, neither physical, nor digital, nor verbal. (Claudio)

Having clear goals and clearly knowing what to
expect from the students emerge as a recurrent
topic among these teachers. When requesting
and sending pre-service teachers to schools, uni-
versities are expected to carry out an organized
process. As Marfa said,

[It needs] to be a methodical orderly process, clearly
stating what it is expected of the university that the
students meet.

Proactivity in Pre-Service Teachers

Interestingly, proactivity to thrive while doing a
pedagogical practicum seems to be fundamental.
According to these teachers, proactivity has differ-
ent layers as it could imply having a good attitude
and a good disposition to work as well asbeing active
in providing ideas, and activities and being willing
to think outside the box. As Pamela pointed out:

Pre-service teachers should pay special attention to
commitment, proactivity, and inquisitiveness, asking
everything as many times as necessary.

Trainee teachers are expected to be active mem-
bers in their practicum processes; as they become
teachers in their assigned practicum centers, they
should adopt the role of a teacher and even push
the experience forward. It was observed in the data
that practical internships are perceived as the
moment in which students should be curious and
thirsty for gaining as much knowledge as possible.
This comment from Rodrigo illustrates this idea:

[I expect my students to] ask questions, to propose
ideas or say things like, T want to do something’

Surprisingly, for Mauricio, being proactive is the
most important characteristic a teacher-trainer
must have. In his words,

I think one of the most relevant features you must
have is proactivity. When one is a practitioner, the
mentor teacher will not give you the complete path
for you to walk. Your guide-teacher will show you a
path, but what one expects as a mentor teacher is that
the teacher-trainer looks to the sides and draws re-
sources not only from you but also from other sources
which complement your work.

The data strengthen the idea that pedagogical
practicums are seen as a crucial opportunity for
trainees to exhibit curiosity and a strong desire to
acquire knowledge, emphasizing the importance
of proactive engagement in their learning and
teaching experiences.

Pre-Service Teachers as Agents of Innovation

Pre-service teachers are perceived by mentor teach-
ers as agents of innovation who should bring
new ideas to help in-service teachers update their
knowledge. The data suggests that trainee teach-
ers become the bridge between classroom teachers
and topics such as updated methodologies, cur-
rent trends in education and/or ELT. For example,
according to Claudio,

‘T have this situation, I have this problem, this is what I
think’- So when they come to a solution, the student
can realize another solution and end up teaching
[mentor teachers themselves] you new trends in the
academia.

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 29 Issue 2 (Mav-Aueust, 2024), pp. 1-19, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala


http://www.udea.edu.co/ikala

thala

Pre-Service TEACHER MEeNTORS’ PeRceEPTIONS REGARDING THEIR RoLE AND PREPARATION FOR MENTORING IN CHILE

In addition to this, Maria noted,

The problem with the teacher in the classroom is that
he disconnects from what innovation is, he discon-
nects from what is happening; so if you are not sheltered
in an institution that innovates, youre going to be
replicating what you saw and end up knowing this by
your fifth and senior years.

In the statement below, Maria mentions that trainee
teachers are expected not only to bring new ideas to
their mentor teachers but also challenge them by tak-
ing the initiative and going beyond what is expected
of pre-service teachers. In the same light, practicum
students are also expected to be agents of innovation
when creating materials. However, according to one
of the respondents, it is also important to address the
future teachers’ confidence. For example, Claudio
commented on how incorporating the trainee teach-
ers’ materials into his class is also a way to provide

good rapport. Claudio said,

Let’s take care of the students; they are also learning,
so that investment of time is good when you have
good working teams that bring new ideas and gener-
ate good work and generate good material, and I tell
them, ‘Keep the authorship, because this is a shared
job, between you and I. keep a copy because this will
help in your work life’

As data suggest, practicum students are not only
expected to be innovative in creating teaching mate-
rials but also to build their confidence, which
indicates a dual emphasis on innovation and con-
fidence building in teacher training.

Reduction and Redistribution
of Pedagogical Hours

Mentor teachers” expectations regarding school
administrators were not particularly prominent
in the interview data. Although the teachers agreed
to take the responsibility of being mentor teachers
and were generally happy to adopt this role as it
reminded them of their own trainee process, there
were some issues the participants drew on.

Concerning the expectations of school administra-
tors, teachers directly addressed time issues, which

seems to be one of the most recurrent struggles
underpinning teachers’ jobs. In fact, in their current
teaching conditions, these mentor teachers did not
have specific time allocated to provide feedback or
check their mentees” work on their weekly sched-
ule. It seems necessary to distribute those mentors’
teaching hours to provide time enough to work
with their trainee students. As Luis complained,

For the same reason I think that beyond the economic
incentives, there should be a redistribution of our du-
ties in such a way as to generate spaces for that teacher
to feel comfortable and to have enough time to ex-
ecute the tasks that are requested as a mentor teacher.

Aninterestinginsight emerged from Luissinterview
as he also mentioned the necessity to acknowledge
the demands of being a mentor teacher in their
daily schedule, considering that when receiving a
trainee teacher, mentor teachers are taking addi-
tional specific tasks and responsibilities, which
exceed their monthly-hour contract. When talk-
ing about this issue, Luis commented,

I definitely think that a fundamental requirement
is the hourly adjustment of these teachers. [...] We
should think in detail how it could work, we should
also as I say systematize from the State so that schools
or employers could be willing to this hourly reduction
for the teacher, of course keeping the payment.

Another reported problem was the lack of
guidelines and standards from the Ministry of
Education to work with students doing their pract-
icums. This issue came to light as an example of
the need to unify and standardize the processes of
pedagogical internships. According to the respon-
dents, this responsibility should not only rely on
universities and schools but also on governmental
institutions and gatekeepers that should oversee,
providing the minimum professional conditions
to receive trainee students from universities.

Pedagogical Internship Guidelines as Part
of the National Curriculum

As Hirmas Ready (2014) stated, as expectations are
not clear, there is often a clash between the demands
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of universities and the ones from schools. Whilst
there are no national or state standards to regulate
the role of each actor in pedagogical internships,
pre-service teachers training will continue to be
unequal across the Chile. For example, Luis noted,

Students do not come to the educational system with-
out knowing what is expected of them, but this should
be a part of the curriculum and teacher training,

Since pedagogical internships are not mentioned
in the Chilean National Curriculum there is a
lack of dialogue with teaching training programs
given by universities. At the same time, there are
no appropriate spaces or guidelines devoted to
planning and articulating this process. It is tre-
mendously necessary to consider the perspectives
of the different actors involved in order to better

shape pedagogical internships.

Strengthening the Triad-Expectations
of Involvement with Universities

A variety of perspectives were expressed by the
teachers interviewed regarding their expectations
of the collaboration with the universities with
which they work. According to them, strength-
ening the training triad is key for the appropriate
conduction of the pedagogical internship. At the
same time, for the interviewees, it was crucial to
develop a close relationship with the university
or the supervisor. These teachers are expected to
share a certain “complicity” and ideally work in
constant coordination with the university that
sends pre-service teachers to their classrooms.
Pamela refers to this issue as having “clear goals
that should be stated together, alongside.”

Another issue reported was communication. The
interviewees expressed that fluid contact with
the university should enable better coordination
among the parts involved in this process. At the
same time, the teachers discussed details regard-
ing this communication as it should be direct and
permanent with the mentor teacher from school,
the supervisor from the university and the trainee
teacher. In this sense, the mentor teacher and the

tutor should work together. As a result, the pre-
service teachers may have a clearer idea of what is
expected of them to avoid confusion.

So, if a university would take the time to take the
practicum centers and look for modelling teachers,
not destroyers. (Marfa)

Another participant also expressed a desire to be
involved in making decisions when accompanying
students doing their practicum, for instance, when
evaluating them and when providing feedback.
Concerns were expressed regarding the need for
more guidelines to work with the pre-service teach-
ers from the university. The comment below serves
to illustrate how Héctor feels there should be a sense
of complicity between the university and the school.

I do believe that this possible link with the university
is necessary because if at the end of the day, they have
the confidence to have a trainee student in practicum.
Let’s agree on the points that are really important
within the evaluation, that is to say, which is what the
university really expects of what the student is capable
of doing beyond the document itself that arrives con-
stantly. Okay, perfect. We always know that there is
one point more important than another, so it would
be nice to have that kind of complicity with the uni-
versity to effectively know what they are looking for.

In addition to this, Mauricio comments on the
supporting role that universities should adopt
when sending students to practicum. He states,

Besides that, there is also a university behind us, one
hopes the best from that university and that the stu-
dents also know where I come from and where they
aim in the future.

Systematizing practicum processes can help to
increase articulation. A smoother dialogue in the
training triad (the school, the university, the men-
tor teacher, and the pre-service teacher) will only
happen if clear standards from the State that every
member involved in the process can follow.

Pedagogical Internships as Spaces for Reflection

Beyond administrative issues, it is relevant to
mention that for mentor teachers, pedagogical
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internships are also an opportunity for engaging in
meaningful conversations that may lead to reflec-
tion. Many universities state in their programs
that practicums should be a reflective process.
However, time constraints and teachers’ exhausting
schoolwork leave little to no time to talk or discuss
issues underlying the teaching practice together
with more practical topics such as planning activ-
ities, materials, or classroom management.

According to Lattanzi and Vanegas (2020), ped-
agogical internships are seen as opportunities for
the trainee teachers to reflect on their own roles as
novice teachers. In this sense, the role of mentor
teachers is crucial as they are the ones who should
feel prepared enough to enable reflective spaces
and interactions within pedagogical internships.

However, there is a feeling that practicums do
not meet the expectations or do not meet the
standards, that is to say, the skills and knowl-
edge future teachers will need in school contexts.
Russell (2017) points out that there is an apparent
lack of reflective spaces when pre-service teachers
enter their training process. According to Maria,
pre-service teachers should “Come willing to have
a pedagogical dialogue.” This correlates with what
teacher Diego states:

The disadvantage is that, I think, it is a very important
job, and I think that we need to have such a space of
reflection. That allows us to move comfortably and
dialogue freely with the student not only in terms of
reflections but also for example in the preparation of
activities, in the preparation of material, in the dem-
onstration of certain types of educational models...,
and unfortunately we do not always have the time. We
all know the workload we have as teachers, not only in
the classroom, in planning hours, but also in personal
life; so this is a big disadvantage that not only crosses
personal aspects but also this type of activities.

Having a good disposition to engage in the pract-
icum will not be enough for the trainee teachers.
At the same time, the way mentor teachers receive
these future teachers in their classrooms is another
essential piece of the jigsaw. Pre-service teachers
should feel that their mentors are open to sharing

their experiences by facilitating and engaging in reflec-
tive dialogues. As this issue emerged in the data,
Maria expressed:

The benefit is always going to be that when one is
open to learning, every situation is an opportunity
to strengthen your teaching skills, as easy as that.
If I am closed to the possibility, obviously, I will see
the trainee teacher as a lump or a problem, not as an
opportunity.

Teachers valued when the trainee teachers brought
new ideas (perceived as agents of innovation) and
at the same time challenged the mentor teacher. In
the following excerpt, Héctor describes a situation
he encountered when working with two pre-ser-
vice teachers from different universities.

I did not expect him to question me. He said, “What
for, teacher?” and I said, “Look, I need this in order to
do this, that, and the other with such and such class
that has such and such characteristics” and I had no
problem. The activities that both boys brought me
were completely different. The one from university
x understood what I really wanted, as Mauricio said,
‘look to another side; ‘go a little further.’ So, the idea
of questioning me is never to see something like this
in a bad way. I was shocked by the question, but it was
absolutely positive.

Having the opportunity to engage in reflection
moments seems to be present as an added construc-
tive element when managing to work collaboratively
with the pre-service teacher. According to Héctor,

Sometimes, pre-service teachers arrive, and it is a plea-
sure to work in teams with them. Those questions take
you to pedagogical reflection. I share the passion.

Conclusion

It is clear that trainee teachers need more than just
a positive disposition for their practicum; the way
mentor teachers receive them is crucial. Open and
reflective dialogues between mentors and trainees
are valued, as they create opportunities for both
parties to learn and grow. Teachers appreciate
when trainees bring new ideas and challenge their
methods, which is why they see them as agents of
innovation rather than problems. Additionally,
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adapting practicum experiences to address cur-
rent social paradigms and encourage freedom
of thought is considered important for training
future English teachers effectively.

This study explored the perceptions of mentor teach-
ers in Chile regarding their role in initial teacher
education. Emphasis is placed on strengthening
the triad in teacher education, working towards
nationwide standards, and improving the struc-
tured definition of mentor teachers’ roles. The
study highlights the necessity for a systematic role
of mentor teachers aligned with clear institutional
goals and guidelines.

In that line, findings underscore the impact of
institutions providing clear guidelines to prevent
mentor teachers from deviating from institutional
goals to pursue personal expectations instead.
The study emphasizes the essential role of men-
tor teachers in developing future teachers’ identity
and pedagogical skills within the Chilean teaching
context. It reveals an urgent need for national stan-
dards covering practicum programs, to emphasize
shared dialogue among mentor teachers, univer-
sity supervisors, and pre-service teachers.

Additionally, the study stresses the importance of
planning for time, space, and preparation, so that
mentor teachers can prepare to perform effectively.
The practicum is seen as a space for reflection, as
facilitating the exchange of ideas and learning
between mentor teachers and pre-service teachers.
The non-hierarchical relationship between them is
viewed as an opportunity for professional growth
and adapting to modern student needs.

While providing valuable insights, we acknowl-
edge limitations, such as a limited sample size due
to time constraints. It suggests expanding the par-
ticipant pool for diversity and including both
novice and experienced mentor teachers to explore
how their roles evolve. Despite these limitations,
the study lays the foundation for further research
into the multifaceted role of mentor teachers in
shaping pre-service teachers formative experience.
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RESUMEN

Este articulo aborda la necesidad de adoptar una perspectiva intercultural en el
aprendizaje y la ensenianza de lenguas, destacando la importancia de desarrollar
una actitud critica. Si bien esta actitud estd comtinmente asociada con la interpre-
tacidn de textos escritos u orales, en nuestra sociedad, altamente mediatizada, es
esencial aprender a interpretar criticamente las imégenes. El articulo propone un
enfoque epistemoldgico y did4ctico para comprender e incorporar la literacidad
visual critica como una herramienta para cultivar la interculturalidad en el aula
de lenguas. A partir de una revision de literatura, se propone un modelo multidi-
mensional, con précticas criticas, que permite abordar la literacidad visual critica
en el aula de clase. Mediante una metodologia de investigacién basada en disefio,
se presenta un disefio did4ctico con fundamento en la instruccidn explicita de la
literacidad visual critica, a través de actividades criticas sobre material visual. Los
resultados muestran que la realizacidn de estas practicas fomenta el desarrollo in-
tercultural, al promover el andlisis y la reflexién introspectiva, asi como la conexién
y el cuestionamiento de los discursos visuales en el contexto sociocultural donde
se producen e interpretan las imdgenes, lo que permite explorar la representacion
de realidades e identidades culturales. El articulo ofrece una serie de implicaciones
pedagdgicas para la incorporacidn de la literacidad visual critica en el desarrollo de
la interculturalidad en el aula de espafol como lengua adicional.
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ABSTRACT

This article addresses the need for adopting an intercultural perspective in lan-
guage learning and teaching, emphasizing the importance of developing a critical
attitude. While this attitude is commonly associated with understanding written
or oral texts, in our highly mediatized society, it is also increasingly essential to
learn how to critically understand images. This article proposes an epistemological
and didactic approach to understanding critical visual literacy and incorporat-
ing it as a tool to foster interculturality in the language classroom. Drawing on a
comprehensive literature review, the article introduces a multidimensional model
with critical practices to approach critical visual literacy in the classroom. Using
a design-based research methodology, a didactic design is presented based on
explicit instruction of critical visual literacy through a series of critical activities
with visual material. The results show that engaging in these practices fosters in-
tercultural development by promoting analysis, introspective reflection, and the
connection and questioning of visual discourses within the sociocultural context
where images are produced and viewed. Furthermore, this enables an exploration
of the construction and representation of cultural realities and identities. The arti-
cle concludes by providing a series of pedagogical implications for the integration
of critical visual literacy to foster interculturality in the classroom of Spanish as an
additional language.

Keywords: Spanish as an additional language, Spanish as a foreign language, in-
terculturality, critical literacy, critical visual literacy

RESUME

Cet article traite de la nécessité d’adopter une perspective interculturelle dans
I'apprentissage et I’enseignement des langues, en soulignant I'importance de dé-
velopper une attitude critique. Bien que cette attitude soit généralement associée
a Pinterprétation de textes écrits ou oraux, dans notre société hautement média-
tisée, il est essentiel d’apprendre 4 interpréter des images de maniére critique. Cet
article propose une approche épistémologique et didactique pour comprendre et
intégrer I'alphabétisation visuelle critique en tant quoutil pour cultiver I'inter-
culturalité dans la classe de langue. Sur la base d’une analyse documentaire, un
modele multidimensionnel de pratiques critiques est proposé pour aborder I’al-
phabétisation visuelle critique 4 la salle de classe. En utilisant une méthodologie de
recherche basée sur le design, nous présentons une conception didactique, basée
sur l'enseignement explicite de I'alphabétisation visuelle critique par le biais d’ac-
tivités critiques sur le matériel visuel. Les résultats montrent que la mise en ceuvre
de ces pratiques favorise le développement interculturel en encourageant I’ana-
lyse et la réflexion introspective, ainsi que la connexion et la remise en question
des discours visuels dans le contexte socioculturel ol les images sont produites
et interprétées. Ceci permet d’explorer la représentation des réalités et des iden-
tités culturelles. L’article propose une série d'implications pédagogiques pour
I'intégration de I'alphabétisation visuelle critique dans le développement de I'in-
terculturalité dans la classe d'espagnol en tant que langue additionnelle.

Mots-clés : espagnol langue additionnelle, espagnol langue étrangere, intercultu-
ralité, alphabétisation critique, alphabétisation visuelle critique
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REsuMoO

Este artigo aborda a necessidade de adotar uma perspectiva intercultural no apren-
dizado e no ensino de idiomas, destacando a importancia de desenvolver uma
atitude critica. Embora essa atitude seja comumente associada 4 interpretagio
de textos escritos ou orais, em nossa sociedade altamente midiatizada ¢ essencial
aprender a interpretar imagens de forma critica. Este artigo propoe uma aborda-
gem epistemoldgica e diddtica para compreender e incorporar o letramento visual
critico como uma ferramenta para cultivar a interculturalidade na sala de aula de
idiomas. Com base em uma revisio da literatura, ¢ proposto um modelo multidi-
mensional de préticas criticas para abordar a alfabetizagio visual critica em sala de
aula. Usando uma metodologia de pesquisa baseada em design, ¢ apresentado um
design didatico baseado na instrugio explicita de alfabetizagio visual critica por
meio de atividades criticas em material visual. Os resultados mostram que a imple-
mentagao dessas praticas estimula o desenvolvimento intercultural ao promover
a andlise e a reflexdo introspectiva, bem como a conexio ¢ o questionamento de
discursos visuais no contexto sociocultural em que as imagens sio produzidas e
interpretadas, permitindo que a representagao de realidades ¢ identidades cultu-
rais seja explorada. O artigo oferece uma série de implicacdes pedagdgicas para a
incorporagio da alfabetizagio visual critica no desenvolvimento da interculturali-
dade na sala de aula de espanhol como lingua adicional.

Palavras-chave: espanhol como lingua adicional, espanhol como lingua estran-
geira, interculturalidade, leitura critica, letramento visual critico
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Introduccion

Ante los desafios que plantea la complejidad
del mundo actual, caracterizado por su interco-
nexion e hiperconexién, la virtualidad y el avance
de la inteligencia artificial, se vuelve imperativa la
formacién de ciudadanos criticos capaces de com-
prender, cuestionar y transformar su realidad, con
el fin de contribuir a la construccién de sociedades
mds justas, respetuosas y cohesionadas. La pedago-
gia de la lengua desde la perspectiva intercultural
atina sus objetivos instrumentales y educativos
(Diaz y Dasli, 2017; Porto et al., 2017) y se con-
cibe como una practica en la que “los aprendices
se comprenden a si mismos, a su entorno social,
sus historias y sus posibilidades para el futuro”
(Norton y Toohey, 2004, p. 1).

Estudios recientes sobre la ensefanza de lenguas
desde esta perspectiva incorporan conceptos como
conciencia critica intercultural (Byram, 1997), com-
petencia comunicativa critica intercultural (Byram,
2008; Guilherme, 2002), interculturalidad reno-
vada (Atienza y Aznar, 2020; Dervin, 2016)
o cosmopolitismo critico (Holguin Vaca, 2021;
Holliday, 2018; Kennedy ez 4l., 2017), resaltando
la necesidad de fomentar una actitud critica como
un componente fundamental de la educacién lin-
giiistica, a partir de la cual el estudiantado analiza,
cuestiona, reflexiona y desarrolla un criterio pro-
pio (Lacorte y Atienza, 2019) sobre la realidad
que le rodea, realidad que incluye no solo artefac-
tos escritos, sino también visuales.

Por lo tanto, en un mundo cada vez mas media-
tico y visual, el desarrollo de la interculturalidad
implica también reforzar la capacidad de leer y
analizar de manera reflexiva elementos audiovi-
suales, como discursos que configuran mensajes
culturales, valores y creencias. Fomentar la inter-
culturalidad en el aula implica, pues, el trabajo de
la alfabetizacion visual y, en concreto, de la /ize-
racidad visual critica (Lvc) (Newfield, 2011),
mediante la cual el alumnado examina y cuestiona
la manera como se construyen los significados y las
representaciones en el ambito visual.

Tal y como recuerdan Atienza y Aznar, “fomentar la
actitud critica como componente ineludible de las
competencias interculturales comporta, eviden-
temente, una forma de ensenar, de aprender y de
evaluar” (2020, p. 141), que configura un desafio
pedagdgico importante. Sin embargo, a pesar de la
estrecha relacién entre los conceptos de intercultu-
ralidad, criticidad y literacidad visual, |a literatura
que aborda su enfoque de manera integrada desde
el punto de vista conceptual y didactico en el
aula es escasa. Parece, pues, necesario explorar
esta imbricada relacién conceptual en propuestas
pedagdgicas concretas, que permitan dilucidar,
entre otros aspectos, la manera en que el anélisis
critico de imdgenes relacionadas con la diversi-
dad puede fomentar la conciencia intercultural por
parte del estudiantado.

El presente estudio empirico aborda dicho desafio,
con la finalidad tltima de contribuir a zanjar esta
brecha metodolégica entre los postulados teéricos
en relacién con el fomento de la interculturali-
dad desde una perspectiva critica y las practicas
de aula. Para ello, se centra en el desarrollo de la
LVC con un objetivo doble: por un lado, propone
una exploracién teérica, a través de un modelo
multidimensional que permite el fomento de la
LVC como herramienta para cultivar la intercul-
turalidad en el aula de espanol; por otro, plantea
una exploracién didactica que aborda la imple-
mentacién de las distintas dimensiones de la Lvc
(textual, personal y social), con el fin de contribuir
con herramientas y enfoques précticos que posibi-
litan una ensefianza mas efectiva y consciente.

Nuestras principales preguntas de investigacion son:

1. :Qué estrategias o recursos pedagdgicos pueden
facilitar el fomentodelaLvc en el aula de espafiol?

2.¢De qué manera la interculturalidad emerge en
el desarrollo de practicas concretas de Lvc por
parte de los estudiantes?

Enlossiguientesapartados seavanzan los postulados
tedricos de los que parte la presente investigacion,
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el contexto en el que se recogieron los datos y el
método utilizado para su analisis. Seguidamente, se
presentan los resultados y una serie de conclusiones
e implicaciones pedagdgicas que pueden guiar la
practica pedagdgica de la lengua y la investigacién
desde la perspectiva de la literacidad visual para el
desarrollo de la interculturalidad.

Postulados tedricos de partida

La presente investigacion bebe de los campos teé-
ricos de la literacidad visual critica, por un lado, y
de la interculturalidad, por otro. En este apartado
se presenta cada uno de dichos campos de estu-
dio, respectivamente, y se explica por qué no solo
resultan compatibles entre si, sino también un fér-
til campo de estudio conjunto.

La literacidad visual critica:
un modelo multidimensional

El término Jiteracy en el ambito angléfono, ha alu-
dido histéricamente a la capacidad de leer y escribir.
Sin embargo, desde la década de los noventa del
siglo XX, ha pasado a incorporar connotaciones que
trascienden la mera habilidad individual de decodi-
ficar un texto. En efecto, la literacidad se distingue
de la alfabetizacién en que ser letrado “implica una
manera de usar la lectura y la escritura en el marco
de un propdsito social especifico” (Zavala, 2009,
p- 23) y, para los propésitos de esta investigacion,
supone también ser capaz de interpretar dichos
usos sociales de los textos.

El componente visual de la literacidad, por su
parte, ha sido explorado desde diversos campos de
estudio, como la semiética visual (Barthes, 1977;
Messaris, 1997), los estudios de la cultura visual
(Mirzoeff, 2023; Sturken y Cartwright, 2017),
la teorfa de la representacién (Hall, 1997) o la
literacidad visual (Berger, 1972; Elkins, 2007),
que brindan un panorama conceptual de base
para comprender la literacidad visual con enfo-
que critico en la exploracién pedagdgica del aula
de lenguas. En este estudio, nos centramos en
el fomento de la literacidad visual, abordando

especificamente el concepto de Lvc (visual criti-
cal literacy), que puede definirse, segiin Newfield,
como “[un] andlisis que busca desvelar los intereses
sociales y politicos en la produccién y recepcién
de las imagenes, relacionandolos con los efectos
sociales de poder y dominacién” (2011, p. 92).!
Chung (2013) ha utilizado este concepto como
marco de interpretacién y adopta las dimensiones
de la literacidad critica esbozadas por Lewison ez
al. (2002) (cuestionar el sentido comun aceptado
convencionalmente, interrogar puntos de vista
diversos, centrarse en realidades sociopoliticas y
actuar para promover la justicia social) y propone
su aplicacién al andlisis de imdgenes (pp. 6-7).

A partir de una revision bibliografica, esta investi-
gacién retoma la clasificacion de prdcticas criticas
propuesta por Castaio Arques (2020), entendi-
das como “actividades o acciones concretas de los
aprendientes-lectores en las que se evidencia una
mirada cuestionadora de los textos y que estan
encaminadas a ubicar el contexto sociocultural de
partida del texto, desvelar su ideologia y posicio-
narse coherentemente ante ella” (pp. 107-108). Las
précticas de LvC se pueden agrupar en tres dimen-
siones principales para su comprensién y analisis:
las pricticas textuales permiten a los estudiantes
abordar las imagenes desde una perspectiva critica
y analizarlas en relacion con su contexto de produc-
cién y recepcidn; las pricticas personales se centran
en la habilidad de las y los aprendientes para ir
mas alld de lo que se muestra en la imagen vy rela-
cionarla con sus propios recursos y experiencias; y,
finalmente, bajo el grupo de las pricticas sociales, se
engloban aquellas en las que el alumnado puede
situar las imagenes no solo en su contexto de recep-
ci6n inmediato (en el que realiza la lectura), sino en
un contexto social mas amplio y analizar las relacio-
nes de poder que intervienen en su publicacién y
recepcion (véase Tabla 1).

1 “[an] analysis seeking to uncover the social and political
interests in the images’ production and reception in rela-
tion to the social effects of power and domination” (original
en inglés: todas las traducciones son de las autoras).
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Tabla 1 Dimensiones y précticas de literacidad visual critica

Dimensiones

Practicas

Implica...

Dimensidn textual

Analizar el significado general (global y local)
de la imagen

Comprender qué representa la imagen, quiénes son sus
protagonistas, qué relaciones hay entre ellos y cémo son
representados, aspectos claves para desvelar la ideologia de
las imdgenes (Fairclough, 1989, pp. 147-148)

Analizar la prdctica discursiva

Identificar quiénes son los autores o medios que publican lo
imagen, sus “lectores” o “lectoras” ideales (Cots, 2006), asi
como el contexto espaciotemporal, que por lo general se asocia
con la imagen (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2011)

Identificar la intencion del autor o medio de
comunicacion

Identificar el objetivo que el medio de comunicacion persigue
al publicar la imagen (Cervetti ef al, 2001, p. 9), asi como los
valores o intereses del autor (Luke y Freebody, 1997, p. 213)

Identificar los presupuestos del autor o medio
de comunicacion

Nombrar los puntos de vista implicitos que subyacen a una
imagen y que el autor/medio quiere que sean aceptados como
“conocimientos compartidos” (Van Dijk, 1999)

Dimensidn personal

Relacionar la imagen con experiencias previas

Asociar elementos de la imagen con sus propias opiniones,
vivencias, conocimientos, deseos e intereses (Kuo, 2009, p. 485).

Identificar los efectos de la imagen sobre uno
mismo

Tomar conciencia o interrogar los propdsitos del autor, y
reflexionar sobre los cambios que provoca ver la imagen en el
propio posicionamiento del “lector” o de la “lectora” ante el
tema que aborda la imagen (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2011;
Luke y Freebody, 1990)

Posicionarse ante el contenido

Tomar conciencia de la postura del medio o autor, asi como del
posicionamiento propio, ya sea en acuerdo o en desacuerdo con
la fuente original (Lopez Ferrero y Martin Peris, 2011)

Cuestionar la fiabilidad del creador de la
imagen o medio

En el caso de imdgenes que muestren una situacion del mundo
real, interrogar la veracidad o el grado de realismo con el que
una imagen muestra una realidad duda (Castafio Arques, 2020)

Dimensidn social

Identificar voces presentes y ausentes en la
imagen

Poder nombrar los grupos sociales que aparecen representados
en una imagen, o aquellos grupos a los que se invisibiliza (Cofs,
2006; Luke y Freebody, 1997)

Calcular efectos de la imagen en la sociedad

Reflexionar sobre las consecuencias que la publicacion de

la imagen puede tener en la sociedad que la recibe en su
conjunto, pero también en diversos sectores (representados o
no), identificando los factores que condicionan la creacion de la
imagen y ubicandola en una red de luchas sociales (Fairclough,
1992)

Cuestionar prdcticas privilegiadas e injustas

Desarrollar un discurso que cuestione las desigualdades que
muestra u oculta la imagen (Comber, 2001; Freire, 1970; Lewison
et al, 2002)

Proponer alternativas

Plantear maneras diferentes de mostrar los temas que ilustran
las imdgenes o proponer alternativas de representacion a los
problemas sociales que tratan (Cots, 2006)
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Partimos de la premisa de que la exploracién expli-
cita de estas tres dimensiones en el aula fomenta
la literacidad critica como parte fundamental del
desarrollo de la educacion lingiiistica desde una
perspectiva intercultural.

La literacidad visual critica y el desarrollo
de la interculturalidad

El contexto del espafiol como lengua adicional® no
es ajeno a la idea de que la competencia comuni-
cativa va de la mano del desarrollo de literacidades
diversas, o multiliteracidades, que se encaminan
a mejorar la capacidad del estudiantado de “leer,
interpretar, hablar, pensar y escribir de manera cri-
tica” (Reyes Torres y Bataller Catald, 2019, p. 14).
En ese sentido, leer imdgenes criticamente consti-
tuye una faceta mds entre esas multiliteracidades
que se hace necesaria, por cuanto “las imagenes
(estdticas o en movimiento), tan usadas en el aula
de espaniol como LE/L2, son artefactos ideoldgicos
que permiten ser abordados desde una perspec-
tiva critica’ (Atienza y Aznar, 2020, p. 142). A
su vez, esta literacidad permite el desarrollo de la
interculturalidad, en la medida en que fomenta
la habilidad de reflexionar, cuestionar y evaluar
criticamente la retérica visual y su impacto en la
construccion identitaria y cultural.

El fomento de la LvC en relacién con el desarrollo de
lainterculturalidad en el aula de lenguas ha sido abor-
dadoendistintosestudios (Arizpeeral.,2014; Atienza
y Lépez Ferrero, 2009; Baker, 2015; Houghton,
2014; Lindner y Méndez, 2014; Méndez-Garcia
y Cores-Bilbao, 2023; Waallann Brown, 2022;
Waallann Brown y Savi¢, 2023), dentro de los que
se destaca la incorporacién de herramientas peda-
gogicas para guiar el proceso de reflexion, como la
autobiografia de encuentros interculturales a través
de medios visuales (Autobiography of Intercultural
Encounters through Visual Media, ATEVM), dise-
fiado por el Consejo de Europa (Barrett e 4l.,
2013). Si bien el presente estudio sigue la linea

2 Adoptamos el término “lengua adicional” y no el de “len-
gua extranjera’ o “segunda lengua” siguiendo a Lopez
Ferrero et al. (2019).

conceptual y diddctica de la ATIEVM como inspira-
cién para el disefio de actividades y herramientas
para la préictica de la Lvc, su principal contribu-
cién radica en la comprension del potencial de la
instruccidn explicita sobre una serie de précticas de
LvC en el aula, como componente fundamental en
el desarrollo de la interculturalidad.

Como se comentaba anteriormente, la estrecha
relacion entre la criticidad y la interculturalidad es
evidente en los diversos postulados te6ricos que no
solo siguen una perspectiva posmoderna y entien-
den que el discurso es intrinsecamente ideoldgico
(Dervin, 2016; Holliday, 2018), sino que ademds
conciben la educacion lingiiistica como un proceso
integral en la formacién de ciudadanos criticos
e interculturales (Byram, 2008; Dervin, 2023;
Gonzalez Plasencia, 2016; Guilherme, 2002).

Desde la perspectiva de documentos normati-
vos como el Marco comiin europeo de referencia
para las lenguas (MCER) (Consejo de Europa,
2020) y el Plan curricular del Instituto Cervantes
(Instituto Cervantes, 2008), aunque no enfatizan
explicitamente criterios o descriptores relaciona-
dos con la criticidad, la vinculan estrechamente
con las habilidades y actitudes interculturales.
A modo de ejemplo, entre los descriptores del
Plan curricular del Instituto Cervantes, el com-
ponente critico esta vinculado con objetivos del
nivel C en fase de consolidacién del estudiante
como hablante intercultural, relacionados con
“ser capaz de hacer comparaciones y valoraciones
criticas desde una perspectiva intercultural” (p. 85)
o “adoptar una perspectiva intercultural, critica y
comprensiva de los valores, las actitudes y los com-
portamientos que se dan en la vida social” (p. 86).

En estos descriptores se alude al desarrollo de
habilidades para efectuar la “revisién critica”
de valores y comportamientos sociales, la bus-
queda de actitudes divergentes respecto a la
diferencia cultural (tales como estercotipos gene-
rados en la cultura de origen y prejuicios), o la
adopcidén consciente de distintas perspectivas
culturales, al hacer juicios de valor como parte
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de un ¢jercicio necesario de extrafamiento cul-
tural, distanciamiento o relativizacién (Instituto
Cervantes, 2008, p. 457).

En el dmbito especifico de la ensefianza del espafiol
como lengua adicional, autores como Atienza y
Aznar (2020) han propuesto una serie de criterios
para el desarrollo de las competencias intercul-
turales desde una perspectiva critica, ofreciendo
indicadores en relacién con seis ejes principales:
1) desarrollar el habito de una actitud reflexiva;
2) documentarse; 3) analizar la construccién de
las identidades; 4) tener en cuenta la naturaleza
situada de las comunicaciones; 5) desvelar la ideo-
logia subyacente de los discursos, y 6) analizar la
identidad, la otredad y la representaciéon de los
hechos mediante los recursos audiovisuales.

Tomando como punto de partida estas propues-
tas, asi como las de Dervin (2016) y Holliday ez
al. (2021), este estudio parte de la premisa de que
la estrecha relacion entre la Lvc y la a intercultu-
ralidad en el aula puede concretarse en la manera
en que la reflexion critica sobre material audio-
visual a partir de una serie de practicas textuales,
personales y sociales fomenta la emergencia de la
conciencia intercultural en tres ejes concretos rela-
cionados con la diversidad: la construccién de la
identidad, la otredad o procesos de alterizacién
(othering), y la representacion.

El primero de estos ejes aborda la construccién
de la identidad por parte de los individuos, con-
siderando que “la identidad tiene que ver con el
modo como aportamos nuestros propios discur-
sos y sentimientos relacionados con la cultura, y
los sorteamos en la comunicacion”. (Holliday ez 4/,
2021, p. xxi).? Esta construccién discursiva, situada
y dialégica de la identidad puede observarse en la
manera como el estudiantado define y reflexiona
acerca de diversas capas de su identidad cultural,
hacia una comprensién mds matizada y compleja.
Desde esta perspectiva, las précticas de LvC tienen

3 “identity deals with the way in which we all bring with
us our own discourses and feelings of culture and negoti-
ate these in communication” (original en inglés).

el potencial de fomentar una reflexién critica sobre
la construccién y la representacién de las identida-
des culturales, al analizar no solo c6mo las imégenes
proyectan identidades culturales, sino también la
manera en que permiten la comprensién vy la per-
cepcidn de uno mismo y de los demds.

Desde el ¢je de reflexién relacionado con los pro-
cesos de alterizacion (othering), se enfatiza en la
importancia de identificar como ciertas imdgenes
pueden reforzar visiones dicotémicas (narrativas
esencialistas de “nosotros” versus “ellos”), proce-
sos de marginaciéon o estigmatizacion de ciertos
grupos culturales. Segin Dervin (2016), estos
procesos de alterizacion (othering) implican
“convertir al otro en Otro, creando asi un limite
entre lo diferente y lo igual, lo de adentro y lo de
afuera” (p. 45).* Las précticas de LvVC contribuyen
a fomentar una conciencia que permite cuestionar
y desafiar representaciones sesgadas, para evitar la
sobregeneralizacion, la estereotipacion o el hecho
de reducir “a las personas con las que nos comuni-
camos a algo diferente 0 menos importante de lo
que son” (Holliday ez 4/, 2021, p. xxi).>

Por ultimo, desde el eje de la representacion, se ana-
liza cémo se comunica la cultura en la sociedad a
través de los medios de comunicacién, los discursos
profesionales y el lenguaje cotidiano. “Se centra en
c6mo debemos reconocer y abordar criticamente
las formas en que estas representaciones influyen
en nuestras propias percepciones” (Holliday ez 4l.,
2021, p. xxi).® En este sentido, en esta investiga-
cién se observa la manera en que las préicticas de
LvC permiten al estudiantado cuestionar cémo
se representa la realidad, al analizar las ideolo-
gias y narrativas culturales, asi como su impacto
en las percepciones de la persona que lee. Es decir,

4 “turning the other into an other, thus creating a bound-
ary between different and same, insiders and outsiders”
(original en inglés).

S5 “the people we communicate with to something differ-
ent or less than they are” (original en inglés).

6 “It focuses on how we need to critically recognise and
address the ways in which these representations influ-
ence our own perceptions” (original en inglés).
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facilitan la reflexién y el cuestionamiento sobre
los recursos y las estrategias discursivas (visuales) a
partir de las cuales se construyen significados y se
moldean las percepciones culturales.

Conviene también mencionar que el presente
estudio se enmarca en una visidén de la intercul-
turalidad como wuna construccidon discursiva,
dindmica (no lineal o sumativa), reflexiva, situada
y, en tltima instancia, emergente (Holliday, 2018,
p- 9). En esta linea, las distintas précticas de Lvc
desarrolladas por los estudiantes a lo largo del
curso, y que se describen en el siguiente apartado,
constituyen potcnciales espacios de emergencia
(Holguin Vaca, 2023), en la medida que se con-
vierten en actividades o dindmicas catalizadoras
de esta reflexidn y conciencia intercultural.

Metodologia

Para dar respuesta a las preguntas de investi-
gacion, el estudio se enmarca en el paradigma
metodolégico de la investigacion educativa basada
en disefio, con un enfoque situado e interven-
cionista, centrado en la investigacién sobre el
aprendizaje mediante el disefio y el andlisis siste-
mdtico de estrategias y recursos para la ensefianza
(McKenney y Reeves, 2021; Plomp, 2013; Van
den Akker, 2013). Esta investigacién adopta,
pues, un enfoque dindmico y préctico que busca
soluciones efectivas y contextualizadas para el
fomento de la LvC en el aula de espanol, a través
de distintas fases de intervencién que incluyen el
disefio de intervenciones diddcticas (herramien-
tas, procedimientos, materiales diddcticos, etc.),
la implementacién iterativa en varios ciclos y la
reflexién retrospectiva. Ademds, considerando
que el presente estudio se llevé a cabo a lo largo
de todo un curso de espanol intensivo, esta inves-
tigacion se puede concebir como un estudio de
caso (Creswell y Poth, 2018), cuyos hallazgos y
conclusiones ofrecen implicaciones pedagdgicas
significativas para la comprensién del objeto de
estudio en contextos similares.

El presente estudio empirico se desarrollé en el
marco de un curso virtual e intensivo de espafiol

general de nivel B2 (MCER), ofrecido por el ser-
vicio de lenguas de una universidad publica
espanola. El curso se desarroll6 en linea a lo largo
de 20 sesiones de clase y contd con la participa-
cién de 7 estudiantes (3 mujeres y 4 hombres,
entre los 21 y 25 afios) sinohablantes, de nacio-
nalidad china, en situaciéon de no inmersién. La
docencia durante el curso estuvo a cargo de una de
las investigadoras y autoras del presente articulo.

Teniendo en cuenta que el estudio se realizé en el
marco de una intervenciéon didactica concreta, los
datos que se recogieron y analizaron correspon-
den a las tareas de Lvc llevadas a cabo por los y
las estudiantes a lo largo del curso y consignadas
en el pormfb/io de prdcticas criticas. Estas tareas se
hicieron a partir de cuatro temas principales, cuya
descripcion detallada se presenta en el siguiente
subapartado. El corpus de analisis fue, por tanto,
de 28 entradas en los portafolios (4 por cada
estudiante), las cuales se analizaron de manera
cualitativa por las dos investigadoras.

El anilisis del corpus se efectud siguiendo la meto-
dologia del anilisis de datos cualitativos propuesto
por Harding (2013), en la que el andlisis del con-
tenido se complementa con el analisis del uso de
la lengua, en un proceso en el que investigador
“primero identifica los temas, antes de conside-
rar el lenguaje utilizado para construir dichos
temas” (p. 140).” Para dar cuenta de la construc-
cién discursiva de la interculturalidad a través de
las practicas de LvC, se realiz6 una doble codifica-
cién (véase Tabla 2), que incorpord, por un lado,
las categorias de las practicas de LvC en sus tres
dimensiones, 7. e., textual (destacado en rosa en
dicha tabla), personal (en azul) y social (en verde)
y, por otra, los tres ¢jes de reflexién intercultural
propuestos por Holliday ez al. (2021): identidad,
alterizacion y representacion.

Finalmente, es importante destacar que el estudio
atendié a los procedimientos éticos establecidos
por la institucién educativa donde se llevé a cabo.

7 “first identifies themes, before considering the language
used to construct these themes” (en inglés en el original).
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Tabla 2 Codificacion para el andlisis del corpus

Ejemplo*

Practicas de literacidad visual critica

Eje interculturalidad

De hecho, puede haber una diferencia en
el dngulo de fotografiar, pero el agua de
mar en el banco de arena no es azul, y hay
muchos turistas aqui, y entrar al mar con
zapatos también causard contaminacion
del mar. No sé si este conjunto de fotos
tomadas por el autor es realismo. Esta
foto reducird el impacto de los turistas

que visitan Zhangzhou y permitird que
todos sepan que no todos los lugares son
tan hermosos como en las fotos. Para mi,
antes de ir al banco de arena de espina, no
sabia que el mar fuera gris, probablemente
porque demasiados turistas causaban
contaminacion. £n mi opinién, hay dos
lados en todo, incluyendo cada lugar y
vista, y la foto y la realidad también son
diferentes. No debemos seguir ciegamente
la voz de Internet para conocer el mundo,
sino que debemos pensar criticamente de
acverdo con nuestras propias experiencias
e ideas

Posicionarse

Cuestionar la fiabilidad

Calcular los efectos de la imagen

Proponer alternativas

Analizar el significado general de laimagen  Representacion

Conciencia sobre los presupuestos y
narrativas para la representacion de la
realidad en los medios de comunicacién.

Observacion compleja desde miltiples
perspectivas y contraste de informacion.

Necesidad de pensar criticamente para
desarrollar un criterio propio.

* Los ejemplos que se incluyen en la seccién de resultados reproducen literalmente los textos producidos por los estudiantes.

No se han realizado ediciones, por lo que podrian presentar errores lingiiisticos de distinta indole. Los resaltados son nuestros,

como recurso para destacar fragmentos en el proceso de andlisis.

Para evitar posibles riesgos relacionados con la
participacion voluntaria de estudiantes, solo se
desvelaron los objetivos y procedimientos de la
investigacion ante los participantes una vez fina-
liz6 el curso y se cerraron las actas de notas finales.
Solo entonces se les informé sobre la investiga-
cidn, se explicaron sus objetivos y los detalles de
la participacién. Posteriormente, se procedi6 a
solicitar la firma de un consentimiento infor-
mado para poder acceder a los datos que se habian
recolectado a lo largo del curso con fines estricta-
mente académicos. Para velar por su anonimato y
proteccioén, las identidades de los participantes se
presentan con pseudénimos.

Laintervencién didédctica

Con el objetivo de fomentar la interculturali-
dad a través del desarrollo de la Lvc en la clase

de espanol, tanto el contenido curricular como el
material did4ctico establecido por la institucién se
articularon en un disefio de intervencién a partir
de cinco unidades didacticas, cuyas actividades y
tareas guardan estrecha relacién con los objetivos
de la Lvc. Estas cinco unidades se establecieron en
tres momentos clave: 1) introduccién a la lectura
critica, 2) tareas de LVC y 3) evaluacién, como se

recoge en la Tabla 3.

En un primer momento, en la denominada
“Unidad 07, se introdujo el concepto de lectura
critica, a partir de discusiones en clase alrededor
de preguntas guia como las siguientes: ¢qué hace
un lector o una lectora (critica)? ¢Qué impor-
tancia tiene la criticidad hoy en dfa? ;(Cémo) se
pueden “leer” (criticamente) las imdgenes? Estas
discusiones pretendian no solo sondear los cono-
cimientos, los posicionamientos y las experiencias
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Tabla 3 Diseno de intervencién didactica

1. INTRODUCCION A LA LECTURA CRITICA

Unidad 0: Comprensién y practica sobre la lectura critica visual en sus distintas dimensiones

2. TAREAS DE LVC

Unidad 1 Unidad 2

Unidad 3 Unidad 4

Tarea 2
Lectura critica de imdgenes
relacionadas con las tradiciones

Tarea 1

Lectura critica de imdgenes
relacionadas con el furismo
culturales

Tarea 4

Lectura critica de imdgenes
sobre lo manera de representar
“lugares con encanto”

Tarea 3

Lectura critica de imdgenes
relacionadas con la
representacion de personas que
conforman tribus urbanas

3. EVALUACION

Unidad 5: Autoevaluacion retrospectiva sobre las practicas criticas realizadas en el curso

previas de las y los estudiantes sobre la Lvc, sino
también reflexionar conjuntamente y cocons-
truir una serie de criterios previos relativos a las
précticas y las dimensiones de la lectura critica.
Posteriormente, se realizaron actividades de aula
que conjugaban aspectos teodricos y practicos para
comprender las distintas maneras de leer de modo
critico los textos desde las dimensiones textual,
personal y social, haciendo especial énfasis en la
lectura critica de material visual.

Enun segundo momento, laintervencion se centrd
en guiar al alumnado en la realizacién de una serie
de tareas de Lvc. Estas tareas se hicieron sobre las
temadticas de turismo, tradiciones culturales, tribus

urbanas y “lugares con encanto” (los que marcaba
el material diddctico asignado). Asi, a lo largo de
cada una de las unidades, se orienté al grupo de
estudiantes para que siguiera un esquema de tra-
bajo pautado en cinco etapas (véase Tabla 4).

Finalmente, el tercer momento de la interven-
cidn se centrd en la evaluacién retrospectiva de
las précticas criticas realizadas y los aprendiza-
jes a lo largo del curso, a partir de un ejercicio de
autoevaluacion.

En el siguiente apartado se presentan los resulta-
dos obtenidos tras el analisis de las entradas de los
portafolios, focalizado en aquellas consignadas a

Tabla 4 Etapas para la realizacion, la presentacion y la evaluacién de las précticas criticas

Etapas

Descripcion

Seleccion de una imagen

Lectura critica
unidad 0

Presentacion

Escoger una imagen (fotografia publicada en algin medio de comunicacion con soporte en
linea) de su preferencia, que guardara relacion con la temdtica de la unidad en cuestion

Realizar una lectura critica de la imagen, teniendo en cuenta los contenidos trabajados en la

En la Gltima sesion de la unidad, presentar brevemente la imagen escogida y la lectura critica

realizada (prdctica oral: presentacion)

Discutir con los compafieros las impresiones, las dudas, los pensamientos o los

posicionamientos propios acerca de las imdgenes presentadas por aquellos y sus lecturas

Redactar una entrada en el “Portafolio de prdcticas criticas”, incluyendo la imagen y la

Discusion
(prdctica oral: inferaccion)
Redaccion i . - .
lectura critica realizada (prdctica escrita)
Evaluacion

Reflexion retrospectiva sobre el desempefio en las tareas realizadas a lo largo del curso.
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lo largo del segundo momento de la intervencién
did4ctica. Los resultados relacionados con el pro-
ceso de autoevaluacion de la LvC se presentan en
otro escrito (Holguin Vaca ez al., 2024).

Resultados: desarrollo de la interculturalidad
mediante las pricticas de literacidad visual
critica

El andlisis de los resultados permite observar la
emergencia de una reflexion intercultural critica
en torno a cada una de las temdticas abordadas
durante el curso (turismo, tradiciones culturales,
tribus urbanas y “lugares con encanto”), a lo largo
de las practicas de Lvc llevadas a cabo por el estu-
diantado. El andlisis cualitativo de las tareas de LvC
pone de manifiesto la interseccién entre laLvc y la
interculturalidad, entendida a partir de los ¢jes de
identidad, alterizacidn y representacién (Atienzay
Aznar, 2020; Dervin, 2016; Holliday ez 4/., 2021),
en la medida en que desvela la manera en que la
realizacién de dichas tareas fomenta procesos de
reflexién en los estudiantes para llevar a cabo acti-
vidades como desafiar narrativas preestablecidas,
cuestionar estereotipos o comprender la diversidad
de las culturas presentadas en las imédgenes.

En este sentido, este apartado se organiza en fun-
cién de los tres ejes tematicos, en los que se observa
la manera en que el alumnado reflexiona critica-
mente sobre 1) las tradiciones culturales y su papel
en la construccidn de identidades culturales, 2) la
diversidad cultural y las posibles manifestaciones
de alterizacidn (othering),y 3) larepresentacién dela
realidad o de las realidades socioculturales en las que
se producen e interpretan las imédgenes y su influen-
cia o repercusion en la sociedad. Por motivos de
espacio, nos centramos en una seleccion de muestras
de los contenidos de los portafolios de practicas
criticas, presentando un ejemplo representativo de
cada una de las temdticas abordadas.

Reflexidn critica sobre identidades
culturales

Los resultados permiten observar cémo la realiza-
cion de practicas criticas en torno a las tradiciones

culturales puede fomentaren el estudiantado la
reflexién sobre las identidades culturales en el
mundo actual. Estas reflexiones no solo se hacen
desde la perspectiva de cémo se comprenden, se
reproducen socialmente y se representan las iden-
tidades culturales en las imdgenes mismas, sino
que también se incorporan elementos de reflexién
introspectiva acerca de los procesos identitarios
propios.

A mododeilustracién, en suredaccién delalectura
critica de una imagen relacionada con la tradicién
del Festival del Barco del Dragdén, Huang (véase
Figura 1) realiza una lectura textual de diferentes
aspectos de la imagen, abordando los distintos ele-
mentos, como el contexto geografico y cultural de
su produccidn, las personas retratadas, sus accio-
nes y sus reacciones. Sin embargo, estos aspectos
se amplian y se articulan en el abordaje de distintas
dimensiones de la LvC (textual, en rosa; personal,
en azul; social, en verde) sobre una imagen que,
para ¢él, representa “una cultura ancestral’, que
configura la construccién de la identidad cultural
en la actualidad.

La relevancia de la Lvc para la reflexién intercul-
tural se evidencia en la medida en que el estudiante
expresa como la imagen no solo le generd una
sensacion particular, sino que también lo llevé a
reflexionar sobre distintos aspectos de la realidad
sociocultural de su entorno. La frase “esta foto me
produjo una sensacién [...] pero también me hizo
pensar” destaca la capacidad de ir mas alld de una
interpretacion superficial de la imagen y profundi-
zar en una comprension mds reflexiva, al explorar
sentimientos, y al analizar y cuestionar pricticas
culturales mediante la interpretacion de las repre-
sentaciones visuales. Huang enfoca su reflexién
por medio del “contraste entre las expresiones del
anciano y del nifio”, aspecto que le permite com-
plejizar la realidad cultural representada desde una
ptica intergeneracional, a partir de la cual analiza
y cuestiona cdmo se perciben y viven las “costum-
bres tradicionales” desde distintos puntos de vista
(“el anciano sonrefa felizmente ya que..., “este
nifo no era feliz porque...”).
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Figura 1 Tarea de lectura critica 2 por Huang

[Gobierno de China. The Central People s Government of the People ‘s Republica of China (2012, 19 de junio). La
cindad natal de Qu Yuan da la bienvenida al Dyagon Boat Festival. Agencia de Noticias Xinhua. https://www.gov.cn/
jrzg/2012-06/19/content_2164907.htm (Traductor de Google)] [Nota de las autoras].

Esta fotografia fue tomada en una pequefia aldea de la ciudad de Maoping, en el
condado de Zigui, provincia de Hubei. Fue tomada por un periodista de la Agencia de
Noticias Xinhua y publicada en Internet. En China, el Festival del Barco del Dragén
es un festival muy importante. [...] Al principio, esta foto me produjo una sensacién
muy interesante, con el contraste entre las expresiones del anciano y del nifo. Pero
también me hizo pensar. Supongo que el fotégrafo queria mostrar un encanto de fiesta
tradicional, y como parte de una cultura ancestral, el Festival del Barco del Dragén
sigue desempefando un papel importante en la vida del pueblo chino. [...] Viviendo
en una gran ciudad, el Festival del Barco del Dragdn, aunque sigue siendo un festival
importante, estd perdiendo presencia por su falta de cardcter comercial. No recuerdo
bien las costumbres de la Fiesta del Barco del Dragén y ni yo ni los que me rodean
las hacemos ya, sélo algunas personas mayores del pueblo siguen haciéndolas. Asi que
mis pensamientos son en realidad los mismos que los del nifio de la foto. Por un
lado, los festivales tradicionales que carecen de cardcter comercial estdn perdiendo
su vitalidad, mientras que, por otro lado, los festivales exdticos y lucrativos estan
vaciando las bolsas de la gente. Es un juego de capital. Esto incluye festivales como el
Qingmingy el Chongyang, cuya importancia estd desapareciendo. Por si fuera poco, las
empresas también estdn promoviendo intensamente todo tipo de festivales novedosos.
En resumen, esta foto refleja un grave problema: mucha gente ya no valora algunas
costumbres tradicionales, lo que hace que sean cada vez més dificiles de transmitir.
Y sélo siguen siendo populares aquellos festivales que tienen un cardcter comercial y
que permiten ganar dinero. Muchas personas pueden ver esta foto y olvidarse de
ella después. Lo damos por sentado y pensamos que no es gran cosa. Asi es como se
olvida nuestra cultura. Miles de afios de cultura no se pueden descartar ficilmente.
El gobierno y la comunidad deben tomar medidas para proteger el patrimonio de la
cultura tradicional. Estaria bien que las fotos fueran de nifos felices y sonrientes de
toda la sociedad.
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Como se observa en su redaccién, Huang analiza
el contenido de la imagen en relacién con su con-
texto social, reflexionando sobre las costumbres
tradicionales inmersas en las dindmicas neolibera-
les del mundo actual. Con arreglo a una seleccién
léxica relacionada con el campo seméntico de la
economia (“cardcter comercial’, “ganar dinero’,
“lucrativos”, “juego de capital’, “empresas”), sus
reflexiones apuntan a cémo las légicas comercia-
les pueden afectar la valoracién y la transmision
de las costumbres tradicionales, las cuales, bajo
estas l6gicas, son “cada vez mds dificiles de transmi-
tir”. Su lectura critica de la imagen lo lleva a concluir
que “esta foto refleja un grave problema’, toda vez
que evoca una serie de manifestaciones de identidad
cultural que estdn “perdiendo presencia’, “per-
diendo su vitalidad” o simplemente “su importancia
estd desapareciendo” a favor de manifestaciones
que implican una mayor rentabilidad econémica.
Segun el estudiante, esta situacién pone en riesgo
la preservacién de la identidad cultural, aduciendo
que “asi es como se olvida nuestra cultura”. Ante
esta preocupacion, hace un llamado para preservar
la riqueza y la diversidad de la identidad cultural
frente a las influencias comerciales, mediante el
uso de expresiones dednticas como “el gobierno y
la comunidad deben tomar medidas para proteger
el patrimonio de la cultura tradicional”

En esta linea, Huang se adentra también en una
exploracion introspectiva con el fin de reflexio-
nar sobre las dindmicas culturales en su entorno
inmediato. Asi, establece puentes entre la imagen
y su propia realidad cultural ¢ identitaria, al iden-
tificarse personalmente con una de las personas
representadas en la imagen (“mis pensamientos
son en realidad los mismos que los del nifio en
la foto”) e identificar dindmicas culturales en su
entorno social en relaciéon con las costumbres
representadas en la imagen (“ni yo ni los que me
rodean las hacemos ya”).

Reflexidn critica sobre la diversidad
y los procesos de alterizacién

Las redacciones que las y los participantes con-
signaron en sus portafolios en la tercera unidad

temadtica, relativa a las tribus urbanas, eviden-
cian una serie de reflexiones criticas en torno a la
diversidad cultural, que ponen de manifiesto la
emergencia de la interculturalidad en términos
de una sensibilizacién, comprensién y valora-
cién de diversas expresiones culturales presentes
en el entorno social préximo. Se observa tam-
bién una actitud critica desde la cual se cuestionan
estereotipos y prejuicios, y se desafian narrativas
simplistas, al abogar por una visién mas justa no
solo en el dmbito social, sino también como parte
de una transformacién personal en la manera de
entender la diversidad.

A modo de ilustracidn, la lectura critica de Yun
(véase Figura 2) acerca de la tribu urbana china de
los shematte evidencia su capacidad para sobrepa-
sar una lectura textual (en rosa en la figura) de los
elementos constitutivos de la imagen vy las carac-
teristicas que identifican a la cultura shematte
desde el punto de vista visual (cabello, maquillaje,
ropa) y cultural (posicién y estilo de vida alterna-
tivo). La profundidad en su lectura se observa en
la manera en que sus reflexiones abordan aspectos
no solo desde una perspectiva social, sino también
desde la propia introspeccion hacia una transfor-
macion personal.

Por un lado, Yun aborda aspectos sociales rela-
cionados con la percepcidn y la aceptacion de la
cultura shamatte en la sociedad, a partir de un
cuestionamiento central sobre las etiquetas, los
prejuicios o las narrativas (“;la cultura es realmente
inutil?”) que, segun él, “el publico en China” cons-
truye alrededor de esta subcultura (comtinmente
percibida como jévenes que “vagan por las calles”)
y que conllevan actitudes prejuiciosas o de discri-
minaciéon. Como se observa en sus reflexiones, las
précticas criticas desde las dimensiones personal
(en azul) y social (en verde) fomentan la explora-
cién de sus posicionamientos propios frente a la
realidad observada (“en mi perspectiva..., “creo
que...”), asi como el establecimiento de relacio-
nes entre la imagen y aspectos mas amplios de la
sociedad china. El estudiante asocia esta cultura
con una posible “deformacion” social y vincula su
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Figura 2 Tarea de lectura critica 3 por Yun

[Aesthethics (s f.). Shamatte. https://aesthetics.fandom.com/wiki/Shamate [Direccién de la imagen: hteps://
aesthetics.fandom.com/wiki/Shamate?file=Images.jpeg-1.octet-stream.jpg]] [Nota de las autoras]

El grupo de jovenes en la primera imagen es la seguidor de la cultura Shamatte.
Las caracteristicas més notables de Shamatte son: cabello de colorido, maquillaje
pesado, ropa extrafa, joyas exageradas y una inclinacién por las selfies. Es una de las
ramas de la cultura punk. La cultura Shamatte representa una imagen alternativa de
lajuventud. [...]. La cultura de Shamatte no es aceptada por el piblico en China.
El joven de Shamatte a menudo fue criticado por otros usuarios de internet.
Pero, ¢la cultura es realmente inutil? Cuando estaba en la escuela primaria, a
menudo podifa ver jévenes con formas exageradas, diferentes colores de cabello y
ropa extrafa en la puerta de la escuela. Vagaban por las calles en grupos de tres o
cinco, sin hacer nada. Cada vez que mi mama4 los vefa, me decia que no hiciera esto
en el futuro. Cuando era nifio, tenia la mala impresién de Shamatte y pensé que
esas personas eran malas. Pero a medida que crecia, aprendi que las opciones de
estilo de vida son lalibertad de todos. No podemos faltarles el respeto solo porque
pensamos de manera diferente a ellos. [...] En mi perspectiva, Shamatte refleja
la deformidad de la orientacién al valor de algunos adolescentes chinos, y ademas
muestra que la calidad de los ciudadanos chinos debe mejorarse y, por otro lado, es
necesario esforzarse por mejorar el nivel de educacién general de los ciudadanos.
La aparicidn de Shamatte refleja los problemas de comunicacién y educacién entre
padres e hijos. La cultura Shamatte ahora parece haber desaparecido en China. [...].
Creo que para esta subcultura, podemos no gustarnos, pero podemos respetarle.
Porque este es su derecho a buscar la libertad. Por suerte ahora los jévenes
en China son muy receptivos a la cultura emergente. Creo que en el futuro, la
discriminacidn china contra estas subculturas desaparecera.
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aparicién con problemas relacionados con la edu-
cacién (“es necesario esforzarse por mejorar el
nivel de educacion general de los ciudadanos”) y la
relacién o comunicacién intergeneracional.

Por otro lado, desde una dimensién més perso-
nal, Yun se adentra en una reflexion introspectiva
que le permite explorar las percepciones propias
y de su entorno social mas préximo alrededor de
shamatte. Destaca su transformacién desde las
lecturas negativas que solia tener (“tenfa la mala
impresion de shamatte y pensé que esas personas
eran malas”), hacia una sensibilidad y comprensién
de la diversidad cultural, al narrar su valoracidon
actual y el respeto por las distintas “opciones de
estilo de vida” que shamatte representa.

Estas reflexiones evocan la conciencia critica de
Yun sobre las dindmicas y relaciones de poder rela-
cionadas con la cultura shamatte que implican
procesos de alterizacién (othering) en la sociedad
china. Sin embargo, esta conciencia no se queda
en una simple descripcion en sus reflexiones, sino
que revierte en la generacion de una actitud hacia
el respeto por la diferencia (“No podemos faltar-
les el respeto solo porque pensamos de manera
diferente a ellos”), como una manera de promo-
ver y garantizar los derechos fundamentales a la
libre expresién, que afirma mediante frases como:
“podemos no gustarnos, pero podemos respetarle.
Porque este es su derecho a buscar la libertad”

Reflexidn critica sobre la representacion
de la realidad cultural

El anélisis de las redacciones consignadas en los
portafolios, especificamente en relacién con la
primera y la cuarta practica de lectura critica
de imédgenes, pone en evidencia la relevancia de
la Lvc para el fomento de la interculturalidad,
al estimular el cuestionamiento y la compren-
sién acerca de las representaciones visuales de la
realidad y la manera en que influyen en las percep-
ciones y las concepciones culturales. Este anlisis
permite observar la conciencia y la capacidad de
los estudiantes para contrastar distintas formas de
representar la realidad segtin ciertos presupuestos,

asi como para cuestionar su veracidad. A modo
de ejemplo, la lectura critica de Zhou (véase
Figura 3) respecto a una imagen publicitaria,
correspondiente al turismo en Shanghdi durante
la pandemia de covip-19, ilustra el desarrollo de
habilidades para interpretar de manera critica los
clementos constitutivos de la imagen (el panda,
la mascarilla, el lugar, etc.) en relacién con lo que
representan en el contexto sociocultural y los obje-
tivos de su publicacién.

Sin embargo, al hacer una lectura no solamente
de los elementos presentes, sino también ausentes
(“en la foto hay una mascota y una enorme mds-
cara y calles limpias, pero no hay gente”), Zhou
cuestiona la veracidad de la imagen, contrastan-
dola con sus experiencias previas y sefalando los
efectos de “descontento y burla” que esta fotogra-
fia podria tener en el publico. Se posiciona ante
el contenido, que califica como “deshonesto’, pro-
ducto de una “falsa propaganda” y “resultado de
una politica bajo la cual fue tomada” que, segun
¢l, proporciona un sesgo en la seleccién y presen-
taciéon de la fotografia en cuestién. Desde una
dimensién mas personal, expresa emociones rela-
cionadas con la gestién de la pandemia, como la
molestia, el cansancio o el enfado respecto a las
“interminables medidas de bloqueo” Zhou enfa-
tiza la importancia de que la representacion que se
hace en los medios sea mas acorde con la realidad,
abogando por “restablecer la verdad y hacer una
fotografia libre y realista de las calles de Shanghai”,
pues considera que “es mejor dejar que la gente vea
cémo es realmente Shanghdi”

Este cuestionamiento hacia la veracidad de la
informacién presente en los medios de comunica-
cién de masas y la bisqueda de contranarrativas
es también evidente en la lectura critica que hace
Jin de las imagenes cominmente difundidas sobre
el banco de arena de espina de pescado (fH
M) en Zhangzhou, distrito de Dongshang (véase
Figura 4).

Jin efectta también una lectura de los elemen-
tos presentes en la imagen desde la perspectiva de
los presupuestos o intenciones para representar la
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Figura 3 Tarea de lectura critica 1 por Zhou

[Calle de Singapur, con oso panda, mascota de la Exposicién Internacional de Importacién de China. Tomada
de China Travel News. http://www.ctnews.com.cn/news/content/2020-11/08/content_90824.html;
recuperada: 22 de noviembre, 2022)] [Nota de las autoras].

Esta foto* fue tomada en Shanghai durante la covip-19. Fue tomada por un periodista
de China Travel News y publicada en el sitio web de noticias. El panda de esta foto es la
mascota de la Exposicion Internacional de Importacién de China, pero lleva una mdscara
y las calles limpias, lo que significa luchar contra la epidemia. Creo que la intencién del
fotégrafo era mostrar lo fuerte que es la lucha contra la epidemia en Shanghdi, que la feria
serd muy segura y que si uno insiste en llevar una mascaray seguir las reglas al pie de la letra,
no habra transmisién de la enfermedad ni del veneno. Y el periodista quiso expresar que
Shanghai, como ciudad mas desarrollada de China, serfa un modelo en la lucha contra
la epidemia. Shanghii es la ciudad mds desarrollada de China en términos de comercio
exterior. Por ello, esta Exposicién Internacional de Importacién de China es también
un escaparate para los extranjeros. En la foto hay una mascota y una enorme mdscara y
calles limpias, pero no hay gente. Pero el hecho de que yo haya estado antes en Shanghai,
y sea una ciudad muy concurrida, y las calles estén vacias en esta época del afo, es fruto
de la falsedad o del exceso de pruebas. A partir de 2022, los residentes chinos, incluido yo
mismo, empezamos a estar cada vez mds molestos con la politica antiepidémica. Todas las
opiniones de la comunidad sugieren también que la gente estd cansada y enfadada por las
regulaciones excesivamente estrictas del gobierno. Ver esta foto en algtin sitio web liberal
seguramente habria provocado comentarios de descontento y burla, conlo que la oposicién
serfa ain peor. Como fotografia, o bien es deshonesta, o bien es el resultado de una politica
bajo la cual fue tomada. Por lo tanto, creo que debemos restablecer la verdad y hacer una
fotografia libre y realista de las calles de Shanghai: la necesidad de certificados PCR** de tres
dias en lugares publicos, la imposibilidad de respirar aire fresco y los frecuentes cierres de
universidades y barrios. De hecho, muchas personas no han realizado actividades turisticas
desde el brote de covip-19 en 2020. La mayor razén es la prohibicién del gobierno. De
hecho, en 2022, Shanghai es una de las ciudades con mayor nimero de infectados del pais.
Por lo tanto, en lugar de la falsa propaganda y las interminables medidas de bloqueo, es
mejor dejar que la gente vea cdmo es realmente Shanghai.

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 29 Issue 2 (Mav-Aucust, 2024), pp. 1-23, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

17


http://www.udea.edu.co/ikala
http://www.ctnews.com.cn/news/content/2020-11/08/content_90824.html

P
'kA (4 Denise PaoLA Howguin-Vaca v ANA CasTafio-ARQUES

Figura 4 Prictica de lectura critica 1 por Zhou

[Xu Changyu (2021, 12 de agosto). Fotografia aérea del banco de arena de espina de pescado en la isla de Dongshan,
Zhangzhou, provincia de Fujian. https://www.istockphoto.com/es/foto/fotograf%C3%ADa-a%C3%A9rea-del-
banco-de-arena-de-espina-de-pescado-en-la-isla-de-dongshan-gm1333548880-416005013

Zhihu. (2020, 6 de mayo). No se deje engariar. Estas atracciones turisticas de celebridades de Internet resultan retocadas con

Photoshap. hetps://zhuanlan.zhihu.com/p/138516536 (Traductor de Google)] [Nota de las autoras].

Aqui hay dos fotos del banco de arena de espina, también tomadas en el otono. El banco de arena de espina situada en
la ciudad de Zhangzhou, provincia de Fujian, China [...] Ambas fotos también fueron tomadas en el banco de arena de
espina, pero se nos muestran dos vistas completamente diferentes. En primer lugar, la primera imagen nos muestra
una pequena playa muy hermosa y espectacular, el agua es muy azul y atractiva, y la playa estd muy limpia, como en los
cuentos de hadas. Creo que estd es una foto tomada por un empleado de la Oficina Provincial de Turismo de Fujian
para promover la belleza de Zhangzhou y estimular a més personas a viajar y consumir, pero deberia haber turistas en la
foto, de hecho no los hay, porque esta foto no es realismo. Muchos turistas se sentirdn atraidos a viajar por esta foto. La
segunda fotografia fue tomada por turistas en Zhangzhou en ese momento, y en esta imagen hay muchas personas en la
playa, ademds de las aguas grises y las redes de pesca de los turistas. El autor quiere dejar constancia de que ha estado en
la playa y quiere contarles a todos la situacién real del banco de arena. De hecho, puede haber una diferencia en el 4ngulo
de fotografiar, pero el agua de mar en el banco de arena no es azul, y hay muchos turistas aqui, y entrar al mar con zapatos
también causard contaminacién del mar. No sé si este conjunto de fotos tomadas por el autor es realismo. Esta foto reducira
el impacto de los turistas que visitan Zhangzhou y permitird que todos sepan que no todos los lugares son tan hermosos
como en las fotos. Para mi, antes de ir al banco de arena de espina, no sabia que el mar fuera gris, probablemente porque
demasiados turistas causaban contaminacién. En mi opinién, hay dos lados en todo, incluyendo cada lugar y vista, y a foto
y la realidad también son diferentes. No debemos seguir ciegamente la voz de Internet para conocer el mundo, sino que

debemos pensar criticamente de acuerdo con nuestras propias experiencias e ideas.
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realidad de una manera determinada (“es una foto
tomada por... para..., “el autor quiere...”) y cues-
tiona criticamente la representacion visual de este
lugar turistico que, desde su perspectiva, se hace
de una manera idealizada o irreal, propia de “los
cuentos de hadas”. La estudiante destaca elemen-
tos, como el color del agua, el estado de limpieza,
la ausencia de personas, entre otros, que asocia con
una estrategia con fines econédmicos para “estimu-
lar a mas personas a viajar y consumir”. Ademads,
la exploracién de las narrativas presentes en la
fotografiay el posible efecto que tienen en la comu-
nidad fomenta la proposicién de contranarrativas
visuales, al establecer comparaciones con iméige-
nes vistas desde otra perspectiva, que implica “una
diferencia en el 4ngulo de fotografiar” y otra fina-
lidad: “contarles a todos la situacién real del banco
de arena”.

La relevancia de sus reflexiones en relacién con el
desarrollo de la Lvc y la interculturalidad radica
en su capacidad para ir més alld de una visién uni-
dimensional y considerar multiples perspectivas
para comprender la realidad. Destaca su llamado
a adoptar lecturas mis complejas de esta, “pen-
sar criticamente” y no depender “ciegamente”
de interpretaciones dadas ni seguir en forma
pasiva las narrativas presentadas en los medios de
comunicacion.

Discusion, implicaciones y conclusiones

Los resultados de este estudio sugieren que una
aproximacioén de ensefianza explicita a partir del
modelo multidimensional de précticas de Lvc
propuesto en este estudio y un planteamiento
metodolédgico con base en tareas de LvC sobre
temdticas concretas podrian ofrecer un enfoque
pedagdgico significativo para favorecer la con-
ciencia intercultural critica en relacién con la
construccién de identidades culturales (identi-
dad), los procesos de alterizacion en la sociedad
(alterizacidn) y los efectos de la representacion
medidtica (representacion).

Tal y como se recoge en el apartado anterior,
mediante la realizacion de tareas de Lvc, los y las

participantes logran ir més alla de las lecturas e
interpretaciones superficiales sobre el significado
global y los detalles de la imagen (Fairclough,
1989), tanto para identificar las practicas dis-
cursivas (Lépez Ferrero y Martin Peris, 2011)
vinculadas a la intencién del fotégrafo o medio
de comunicacién (Luke y Freebody, 1997) como
para establecer conexiones entre las imdgenes y sus
experiencias propias (Kuo, 2009). En sus produc-
ciones, se observa la capacidad para cuestionar las
injusticias vehiculadas en las imdgenes (Comber,
2001; Freire, 1970; Lewison et al., 2002), al abor-
dar cuestiones contemporéneas como la gestion
de la pandemia, asi como para analizar los proce-
sos de alterizacién en la sociedad en general.

Las tareas de LvC realizadas por las y los estudian-
tes también ponen de manifiesto su capacidad de
posicionarse ante los presupuestos ideoldgicos
subyacentes en las imagenes (Luke y Freebody,
1990) y proponer discursos alternativos (Cots,
2006), en respuesta a clementos como las dina-
micas neoliberales en las que se inserta la realidad
representada, los procesos de mercantilizacién
a los que estin subordinadas las tradiciones e
identidades culturales, o la estereotipacién y la
minusvaloracién de comunidades marginadas.

Los resultados destacan, pues, la importancia de
cultivar la LvC en el contexto de la educacién lin-
giiistica y la relevancia de explorar los distintos
contenidos y objetivos de aprendizaje (lingiiis-
ticos, discursivos, sociopragmaticos) desde una
perspectiva critica y como eje fundamental de
la educacién para la ciudadania intercultural
(Atienzay Aznar, 2020).

A la luz de estos resultados, se derivan una serie
de implicaciones significativas tanto para la ense-
flanza como para futuras investigaciones. En
primer lugar, este estudio destaca la importancia
de una integracién epistemoldgica de los concep-
tos de LvC ¢ interculturalidad, para enriquecer
tanto el proceso educativo como el investigativo
en el dmbito de la educacién lingiiistica. Desde
una perspectiva metodoldgica, esta relacién de
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conceptos proporciona un marco coherente que
se puede operacionalizar y aplicar de manera efec-
tiva en la ensefianza y en la investigacién, como se
ha demostrado en este estudio. La incorporacién
de esta sinergia conceptual en educacién lingiiis-
tica permite también ampliar su alcance y asumir
su compromiso con la formacién de ciudadanos
criticos y culturalmente sensibles, en un mundo
caracterizado por la diversidad, pero también,
como advierte la periodista Rosa Marfa Calaf, por
“la promiscuidad del poder politico, econémico y
mediatico” (EFE, 2023).

En segundo lugar, se subraya la importancia de la
instruccién explicita sobre la criticidad y la litera-
cidad visual que, asi como la interculturalidad, no
deben darse por sentadas en el aprendizaje de la
lengua. Es esencial que el profesorado proporcione
espacios parauna formacidn consciente y reflexiva,
lo que implica ofrecer recursos y metalenguaje que
permitan a los y las estudiantes comprender y apli-
car conceptos en su proceso educativo.

En tercer lugar, este estudio muestra que la
incorporacion de la perspectiva critica y la inter-
culturalidad en el aula no implica disponer de
mds tiempo y recursos (disefio de materiales
especificos), lo que suele ser una de las principa-
les preocupaciones del profesorado. Tal y como
se presenta en esta propuesta de intervencién
didactica, la criticidad, la literacidad visual y la
interculturalidad pueden incorporarse a curri-
culos preexistentes, programaciones o materiales
didicticos preestablecidos como una perspectiva
o una actitud (Cots, 2006) frente al proceso de
ensefanza/aprendizaje a partir de su problematiza-
cién. Esto implica que cualquier tipo de contenido
(léxico, gramatical, pragmdtico, discursivo) y acti-
vidades de aprendizaje pueden concebirse desde
una perspectiva critica o como practicas criticas.

No obstante, es importante reconocer que este tra-
bajo se circunscribe a una intervencién docente de
alcance limitado en términos de niimero de estu-
diantes, tiempo de intervencién, dominio de la
lengua y contenidos teméticos. Para obtener una

vision més completa y matizada del impacto que la
implementacion de intervenciones docentes que
combinen précticas de lectura critica de imigenes
con lainterculturalidad puede tener en aprendien-
tes de espanol, se sugiere llevar a cabo estudios
longitudinales a mayor escala. Una muestra mas
amplia de datos a partir de las lineas conceptua-
les y metodoldgicas que el presente estudio abre
contribuira a enriquecer la comprension sobre los
efectos que este tipo de intervenciones tiene en
estudiantes con distintos niveles de dominio de
la lengua y tiempo de exposicién a la LvcC y enfo-
ques interculturales desde contenidos tematicos
diversos.
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RESUMEN

La intertextualidad desempena un papel destacado del universo del discurso de
todo texto. Este rasgo, presente en todas las culturas, goza de una preeminencia
especial en la tradicién literaria china y plantea, por lo tanto, especiales dificulta-
des para los traductores que trabajan con esta lengua desde una tradicién textual
tan alejada, en principio, como la espaiola. El presente trabajo propone un andlisis
pormenorizado de las principales dificultades que se derivan de la relacién entre
intertextualidad y traduccidn, a partir de la incidencia de las éperas modelo en la
novela Duro como el agua, del escritor chino Yan Lianke. Para ello, inicialmente,
contextualiza la novela desde el punto de vista de la intertextualidad, visible tanto
en la trama como en el estilo de la obra, y luego, disecciona y aporta ejemplos
de las estrategias empleadas en su traduccidn, que muestran una combinacién de
clementos conservadores e innovadores. De esta manera, el escrito aporta pruebas
empiricas de la relacién entre intertextualidad y traduccién literaria en la com-
binacién chino-espafiol, mediante el planteamiento de un marco de analisis que
abunda en una concepcién de la traduccidon como un espacio de confluencia y
divergencia de tradiciones textuales.

Palabras clave: intertextualidad, literatura china, traduccién literaria, estrategias
de traduccidn, Yan Lianke, Duro como el agua

ABSTRACT

Intertextuality plays a prominent role in the universe of discourse of any text.
This feature, present in all cultures, enjoys special pre-eminence in the Chinese
literary tradition and therefore poses specific challenges for translators working
with this language from a textual tradition as distant as the Spanish one. In this
paper, we put forward a detailed analysis of the main challenges arising from the
relationship between intertextuality and translation, based on the incidence of
model operas in the novel Hard Like Water by Chinese writer Yan Lianke. To do
this, it initially contextualises the novel following an intertextuality approach, vis-
ible both in the plot and in the style of the work, and then dissects and provides
examples of the strategies employed in its translation, which show a combination
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of conservative and innovative elements. In this way, the paper provides empiri-
cal evidence of the relationship between intertextuality and literary translation
in the Chinese-Spanish combination, by proposing a framework of analysis that
abounds in a conception of translation as a space of confluence and divergence of
textual traditions.

Keywords: intertextuality, Chinese literature, literary translation, translation
strategies, Yan Lianke, Hard Like Water

RESUME

L’intertextualité joue un réle prépondérant dans I'univers discursif de tout texte.
Cette caractéristique, présente dans toutes les cultures, jouit d’une prééminence
spéciale dans la tradition littéraire chinoise et pose donc des difficultés particu-
lieres aux traducteurs qui travaillent avec cette langue 4 partir d’une tradition
textuelle aussi éloignée, en principe, que celle de I’Espagne. Cet article propose
une analyse détaillée des principales difficultés découlant de la relation entre Iin-
tertextualité et la traduction, 4 partir de I'incidence des opéras modeles dans le
roman Dur comme ['eau de I'écrivain chinois Yan Lianke. A cette fin, il contex-
tualise d’abord le roman du point de vue de Iintertextualité, visible 4 la fois dans
I'intrigue et dans le style de I'ceuvre, puis diss¢que et fournit des exemples des
stratégies employées dans sa traduction, qui montrent une combinaison d’él¢-
ments conservateurs et novateurs. De cette manitre, I'article fournit des preuves
empiriques de la relation entre I'intertextualité et la traduction littéraire dans la
combinaison sino-espagnole, en proposant un cadre d’analyse qui abonde dans
une conception de la traduction comme un espace de confluence et de divergence
des traditions textuelles.

Mots clef : intertextualité, littérature chinoise, traduction littéraire, stratégies de
traduction, Yan Lianke, Dur comme ['ean

REsSuMO

A intertextualidade tem um papel de destaque no universo do discurso de qualquer
texto. Essa caracteristica, presente em todas as culturas, goza de uma preeminéncia
especial na tradicio literaria chinesa e, portanto, apresenta dificuldades especiais
para os tradutores que trabalham com esse idioma a partir de uma tradicao textual
tio distante, em principio, quanto a espanhola. Este artigo propoe uma andlise
detalhada das principais dificuldades decorrentes da relagao entre intertextualida-
de e tradugio, com base na incidéncia de éperas-modelo no romance Duro como
a dgua, do escritor chinés Yan Lianke. Para tanto, inicialmente contextualiza o
romance do ponto de vista da intertextualidade, visivel tanto no enredo quanto
no estilo da obra, e depois disseca e fornece exemplos das estratégias empregadas
em sua tradugio, que mostram uma combinagio de elementos conservadores e
inovadores. Dessa forma, o artigo fornece evidéncias empiricas da relagao entre
intertextualidade e tradugio literdria na combinacio chinés-espanhol, propondo
uma estrutura de andlise que abunda em uma concepgio de tradugio como um
espaco de confluéncia e divergéncia de tradigoes textuais.

Palavras chave: intertextualidade, literatura chinesa, traducio literaria, estraté-
gias de tradugio, Yan Lianke, Duro como a dgua
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Introduccion

Los estudios de traduccién llevan décadas abor-
dando la labor traslaticia desde un prisma cada
vez mas abarcador, que contempla multiples con-
textos de interaccidon entre culturas, tradiciones
literarias y disciplinas, y que expande la traduccién
més alld de la nocién tradicional de reproduccién
en un codigo distinto. Este acercamiento, hetero-
géneo y dindmico por naturaleza, ha llevado en
uno de sus giros de mas hondo calado a propugnar
que no se traducen palabras ni textos, sino cultu-
ras (Lefevere y Bassnett McGuire, 1990).

Uno de los escenarios en los que esta interaccién
textual y cultural se hace especialmente patente
es el denominado “universo del discurso”, defi-
nido por Lefevere (1992, p. 87) como el conjunto
de objetos, conceptos o costumbres pertenecien-
tes al mundo del autor del texto original, ademas
del lenguaje en el que estd expresado. Las alusio-
nes a personajes, acontecimientos y realidades, o
la connotacién de determinadas palabras o expre-
siones, plantean desafios y disyuntivas a quienes
acometen la tarea de traducir un texto, indepen-
dientemente de su tipologia, y han de elegir entre
conservar las evocaciones originales, pese a las
dificultades de comprensién que puedan plantear
a una nueva audiencia, o adaptarlas, alterando en
mayor o menor medida —y atendiendo a criterios
de la mds diversa indole— el universo del discurso
de un determinado original.

En el proceso de recontextualizacién que opera
en la traduccién (House, 2006), las relaciones
contextuales y los elementos constitutivos de ese
universo del discurso plantean desafios nada des-
denables, sobre todo cuando el trasvase se realiza
a partir de lenguas consideradas distantes, desde el
punto de vista tanto tipolégico como genealdgico
o cultural, como pueden ser el chino y el espa-
fiol. Balcom (2006) refiere la especial dificultad
que supone trasladar el contexto en la traduc-
ciéon de textos literarios chinos modernos que
no tienen por qué plantear especiales obstaculos

a nivel léxico. Ramirez Bellerin (2004, pp. 91-96

y 197-215) cita expresamente las dificultades trasla-
ticias asociadas al léxico chino para el que no existe
un equivalente exacto, a los términos simbélicos
con una carga connotativa especial y a las alusiones
a otros textos (o intertextualidad). Wang (2016,
p- 67) subraya la gran carga cultural de los textos y
la intertextualidad entre las dificultades especificas
que entrafa la traduccién literaria del chino al espa-
fiol. Rovira-Esteva y Tor-Carroggio (2020) dan
cuenta del especial tratamiento de la intertextuali-
dad, mediante el uso de notas a pie de pagina, en sus
traducciones a espafol y cataldn de la obra Diarios
del Sihara, de la escritora Sanmao. En otro estudio,
Yang y Wang (2023) abordan las dificultades de la
relacién entre intertextualidad y traduccién (en este
caso, en la combinacién chino-inglés), a partir de la

obra del novelista chino Ge Fei (#%3F).

Como parte de ese universo del discurso, todo
texto literario se integra en una tradicién textual
con la que dialoga a diferentes niveles. Los textos
se componen de partes de otros textos, de los que
toman historias, formas de expresioén y significa-
dos, y que hacen que la palabra se defina tanto en
un plano horizontal, en el que se encuentran autor
y destinatario, como en otro vertical, que remite
a un corpus literario anterior o contemporaneo
(Kristeva, 1986). Desde el punto de vista traslati-
cio, la naturaleza intertextual de los textos acentiia
los procesos de descontextualizacion y recontex-
tualizacion que acompanan el traslado de un texto
a un nuevo universo del discurso, en otra lengua,
otra cultura y otro tiempo (Venuti, 2009).

Enlos tltimos afnos, asistimos a una cierta afluencia
de trabajos que se han ocupado de los culturemas
y su traduccion en la combinacién chino-espanol
(Ku, 2006; Lei, 2019; Niu, 2019; X. Sun, 2020).
No son tantos los trabajos, sin embargo, que se han
detenido a examinar la intertextualidad (Hatim y
Mason, 1990; Venuti, 2009), elemento constitu-
tivo del universo del discurso de un texto, como un
desafio traslaticio con peso especifico y punto de
encuentro y desencuentro de tradiciones y géneros
literarios que, en el caso concreto del chino y del
espanol, pueden llegar a distar de forma notable.
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En este sentido, este trabajo busca paliar ese vacio,
al aportar un andlisis pormenorizado de las princi-
pales dificultades que se derivan de las conexiones
intertextuales presentes en la novela Duro como
el agua (Jianying Ru Shui, ("ERELN7K) ), del
escritor chino Yan Lianke (&R}, 1958), asi
como de su vinculacién argumental y estética con
las denominadas “6peras modelo”, género de tea-
tro musical revolucionario que dominé la escena
dramdtica de la Republica Popular China entre las
décadas de los sesenta y setenta del siglo pasado.

A lo largo de las préximas pédginas, inicialmente
ahondamos en la relacién entre intertextualidad y
traduccién, con especial mencién del papel que la
intertextualidad ha desempenado en la tradicién
hermenéutica china. A continuacién ofrecemos
algunos datos del escritor Yan Lianke y un estudio
de la novela Duro como el agua, centrado princi-
palmente en aquellos elementos que invocan, de
manera directa o indirecta, un entramado textual
dramitico determinado con fines tanto narrativos
como expresivos. Por tltimo, aportamos una serie
de ¢jemplos que ilustran las diferentes estrategias
adoptadas en la recontextualizacién en lengua
espanola de dichos elementos intertextuales.

Con este andlisis, que entiende la traduccién
Como un espacio intermedio de negociacion entre
géneros y tradiciones textuales, pretendemos mos-
trar como los contenidos referenciales que arman
el contexto sociopolitico y estilistico de una obra
pueden plantear dificultades especiales en la tra-
duccién literaria, y determinar el uso de una
combinacién de estrategias diversas.

Intertextualidad y traduccién

La intertextualidad, o modo en que unos tex-
tos se relacionan con otros, guarda una estrecha
relacién con el acto de traducir, actividad inter-
textual en esencia, que dota a un texto concreto
de una “vida extendida” en otro espacio y otro
tiempo (Benjamin, 1992). Teorfas postestructu-
ralistas de la traduccién, como la deconstruccién,
han incidido especialmente en un concepto de

la traduccién que, en palabras de Derrida (1985,
p- 189), no reproduce, sino que acompafia y suma,
revocando con ello la nocién tradicional de egui-
valencia y la supeditacion de un texto traducido a
su original (Farahzad, 2009; Littau, 1997; Vidal
Claramonte, 1995, entre otros).

A partir de una idea similar, Hermans (2003)
identifica, ademds, otra suerte de intertextuali-
dad propia de la traduccién, que se desprende del
amplio abanico de interpretaciones que pueden
activarse en un mismo original y, como conse-
cuencia, de las multiples decisiones que pueden
adoptar quienes lo traducen. Este tipo de inter-
textualidad, que asocia las distintas traducciones
de un mismo original —y que tiene su mas claro
reflejo en los clasicos literarios—, pone de mani-
fiesto, segun este autor, el cardcter plural de la
traduccion y la intervencion activa de los traduc-
tores como autores de significados.

Por tltimo, el texto traducido configura un esla-
bén mas en esta red de significados e inicia su
propia urdimbre de interconexiones dentro del
tejido textual de la cultura meta, dotado de una
idiosincrasia sociocultural propia (Sakellariou,
2015).

Farahzad (2009) diferencia entre intertextuali-
dad intralingiiistica (relacién entre un prototexto
u original, y otros escritos en su misma lengua)
e interlingiifstica (relacién entre un prototexto
u original, y un metatexto o traduccion). Venuti
(2009), entretanto, identifica tres tipos de relacio-
nes intertextuales, intimamente entrelazadas, que
operan en la actividad traslaticia: 1) entre el texto
extranjero y otros textos; 2) entre el texto extran-
jero y su traduccién, y 3) entre la traduccién y
Otros textos.

Llegados a este punto, conviene aclarar que el
marco de nuestro analisis no descansa sobre las
consideraciones ontoldgicas que contemplan la
traduccidén como una actividad intertextual en si
misma, sino sobre una concepcion de la semid-
tica textual que relaciona un original dado con un
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corpus que lo antecede y determina. Estas cone-
xiones, materializadas en tropos, narraciones,
temadticas, estructuras discursivas, alusiones, citas
directas, etc., trascienden los limites tradicionales
del texto sobre el reconocimiento de la existen-
cia de un significado rastreable entre intertextos
(Allen, 2000). Asimismo, lejos de limitarse a una
simple alusién, cumplen una funcién intencio-
naday condicionan, por lo tanto, la interpretacién
y la traduccién de los textos (Hatim y Mason,

1990, p. 120 y ss.).

La novela Duro como el agua —titulo que encierra,
en si mismo, una referencia intertextual al Libro del
curso y de la virtud (o Dao De Jing, (GEFEZ) ),
clasico del taoismo chino, atribuido a Laozi— se
inicia con una reflexiéon de su protagonista, Gao
Aijun, que antes de ser ¢jecutado hace repaso de su
vida. Ya en el primer parrafo, el lector se topa con
el siguiente pasaje:

[Ejemplo 1:]

FETRAT 7 IR Mg, TR R R,
IS, WEMTRE, e, KA,
w5 B BH A o Il R M 5 — o, VE B 2 H
TR, Wl MBI A, THAR
BN M. o 20X, Pk, ARAE
R s WA, R B R O
(Yan, 2013, p- 1)

La muerte asfixia mis pensamientos. Lo tinico que
puedo hacer es armarme de valor, dirigirme al campo
de ¢jecucion y recibir las balas; cruzar con la moral
alta, riéndome de la vida y de la muerte, el puente
que separa la luz y la oscuridad. Anres de partir bebo
el vino que me tiende madre. Mi cuerpo rebosa coraje
y fortaleza. Hatoyama me tiende una invitacion para
‘estrechar nuestra amistad’. Mil copas, diez mil copas de
vino estoy dispuesto a aceptar. Asi ha de ser la revolu-
cién. Entregar la vida, luchar a diestro y siniestro hasta
que le rompan a uno los huesos, derramar la sangre
caliente y aceptar de buena gana que le hagan a uno el

cuerpo picadillo. (Yan, 2024, pp. 23-24)

Las frases resaltadas en letra cursiva en la versién
en lengua espanola —y que en el original chino
no estn identificadas con ningun tipo de anota-
cidn, referencia o diferenciacién tipografica— se
corresponden con una cita exacta de La linterna

roja (Hong Deng Ji, (£L4Tic) ), la épera de
género revolucionario (también conocidas como
“bperas modelo”) més representativa de la China
maoista (Gonzalez Puy, 2005). Estrenada en 1963
y ambientada durante la Guerra de Resistencia
contra Japén (1937-1945), La linterna roja
narra la historia de Li Yuhe, miembro del Partido
Comunista en la clandestinidad que combate con-
tra el invasor, aqui representado por el personaje
de Hatoyama, comandante de una brigada policial
japonesa.

Las 6peras modelo nacieron como un intento de
renovar y actualizar el repertorio de las 6peras
tradicionales, y sobre todo de la conocida como
“Opera de Pekin” (jingju, W), considera-
das decadentes y alejadas de la realidad politica
y social de la republica popular. Impulsadas por
Jiang Qing (1914-1991), cuarta esposa de Mao
Zedong, bebian de los postulados que el dirigente
chino fijé en el Foro de Yan’an de 1942, y que se
resumian en la puesta de toda creacion artistica al
servicio delarevoluciény susideales. La consolida-
cién del género se produjo en el marco del Festival
de Opera Moderna de Pekin, celebrado en 1964,
y que acogié la representacion de La linterna roja,
La aldea Shajiabang (Shajiabang, (VYLD ),
La conquista de la Montasia del Tigre (Zhi Qu
Wei Hu Shan, (BB )y Asalto al regi-
miento del tigre blanco (Qixi Baihutuan, {#7%%
HER]) ) (Mittler, 2003). Mas tarde, el nimero

oficial de éperas modelo se fijarfa en once.

Desde un punto de vista formal, el género incor-
poraba caracteristicas de la tradiciéon china de
musica teatral y, mds concretamente, de la cono-
cida como “6pera de Pekin”, al tiempo que
desarrollaba una idiosincrasia propia, lo que hacia
que resultara familiar y, a la vez, novedosa (Dai,
2016). Frente a las temdticas cldsicas, inspiradas en
dinastias lejanas, las 6peras modelo relataban his-
torias ambientadas en las gestas revolucionarias
de la China maoista. Las composiciones arque-
tipicas de la dpera de Pekin se vieron igualmente
ampliadas; la orquestacion se diversificd y actua-
liz6 para incluir instrumentos occidentales junto
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a los tradicionales chinos; y la musica vocal se puso
al servicio de la trama. Entre otras innovaciones
importantes, cabe destacar el hecho, nada baladi
desde el punto de vista traslaticio, de que las épe-
ras modelo se escribieron en lengua verndcula y
siguiendo una métrica libre, no constrenida a los
patrones de sicte o diez caracteres propios de la

dpera de Pekin.

En palabras de Ludden (2013, p. 429), la 6pera de
Pekin se convirtié en uno de los productos en los
que los esfuerzos por transformar la cultura china
tradicional fueron mds vehementes, en especial
durante la Revolucién Cultural, o Gran Revolucion
Cultural Proletaria, periodo convulso y andrquico
que sacudi6 la sociedad y la politica de la Reptiblica
Popular China, y que abarca entre 1966 y el ano
de la muerte de Mao Zedong, en 1976. Conviene
sefialar, no obstante, que los episodios de violencia
mds graves se presentaron en los primeros afos de
este periodo, entre 1966 y 1968 (MacFarquhar y
Schoenhals, 2009).

El nuevo género formaba parte de las denominadas
“obras escénicas modelo” (yangbanxi, (FERRZK) ),
una etiqueta bajo la que se incluyeron, ademas, cua-
tro ballets, dos sinfonias y dos composiciones para
piano. En linea con la vocacién de difundir la cul-
tura al pueblo, las obras modelo trascendieron el
espacio fisico de los teatros y sus representaciones
se llevaron a las fabricas, a las escuelas o a las zonas
rurales, por lo general a través de companias de afi-
cionados. En una atmésfera ultraizquierdista, en la
que la creacidn artistica estuvo fuertemente con-
dicionada, la preponderancia de las obras modelo
fue tal que en la época se bromeaba con que
“ochocientos millones de personas han visto ocho
especticulos™ (Moreno-Arrones Delgado, 2022).
A esto sumamos el hecho de que sus argumen-
tos se adaptaron a multitud de formatos (cdmics,

1 En referencia a los ocho titulos iniciales catalogados como
obras escénicas modelo, y que inclufan cinco dperas, dos ballets
y una sinfonfa. El nimero de obras escénicas modelo oficial-
mente reconocidas al término de la Revolucién Cultural en
1976 serfa de 19 (Ludden, 2013, p. 129).

peliculas, libros...), por lo que el alcance real de las
tramas y los personajes fue atin més amplio.

En definitiva, y pese al declive que el género expe-
rimenté tras la Revolucién Cultural, las éperas
modelo presentan formatos, temdticas, férmulas
discursivas, personajes y argumentos con los que el
publico chino estd muy familiarizado, incluso en
la actualidad (Dai, 2016; Ludden, 2013; Mittler,
2003, 2016). Conviene, ademds, mencionar que si
bien las éperas modelo estan muy lejos de copar
los escenarios, como ocurrid en otros tiempos, se
siguen representando y recuperando bajo nuevos
formatos que recogen la retérica visual y textual
del repertorio original de la Revolucién Cultural.
Se afiade a esto el hecho de que muchas de las arias
de estas dperas se han convertido en canciones
populares (Ludden, 2013), que se cantan con asi-
duidad en galas y espectaculos televisivos.

Frente a esto, los personajes, las situaciones, los
argumentosy, en general, la estética que caracterizd
la musica teatral de la Revolucién Cultural resul-
tan por completo desconocidos para un publico
de habla hispana. Volviendo al Ejemplo 1, si bien
la audiencia del texto original sabra identificar e
interpretar sin duda las referencias a un intertexto
que ha gozado en la época en la que Yan Lianke
ambienta su novela de una relevancia primor-
dial, podemos afirmar sin riesgo a equivocarnos
que la capacidad del lector del texto traducido de
reconocer € interpretar correctamente la misma
referencia serfa muy limitada, pese a que el inter-
texto extranjero cuenta con dos traducciones a
espanol (Gonzéilez Puy, 2005; Moreno-Arrones
Delgado, 2022). Independientemente de las
equivalencias, distan en gran medida el estatus y
alcance de cada uno de estos intertextos en sus res-
pectivos contextos de origen y llegada (Hong Deng
Ji, {ZLATE) , en chino; La linterna roja, en
espanol) y, como consecuencia, la relacién inter-
textual se diluye en el extremo de la recepcién de
la obra traducida.

Lareferencia que citamos en el Ejemplo 1 no cons-
tituye un ejemplo aislado. La narracién de Duro
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como el agua esté atravesada de principio a fin por
alusiones, explicitas e implicitas, a otros textos
considerados candnicos en la época en la que estd
ambientada y que determinan el lenguaje revo-
lucionario que caracteriza toda la obra (Chen,
2021). Dos de las muchas referencias que recorren
el texto las encontramos en el Ejemplo 2, en el que
las palabras que la version en lengua espafola des-
taca en letra cursiva nos remiten, respectivamente,
a un conocido eslogan de la Revolucién Cultural
y a unos versos de Mao Zedong;:

[Ejemplo 2:]

THEFTHT, TEERAKRE. 5 KM
A IEFE N — A LB E R AR N KR
IF ) 28 38T 1 17 SR B AR [-1o DUEEIING 27K
&, HMEGRE#. HEesk, BERE
RE D R A0 XA e s 5 (1) AL L X VR B
(Yan, 2013, p. 41)

Diez mil rayos crean un nuevo mundo, el viento del
este dispersa las nubes. Bajo la gran bandera de Mao
Zedong, el mundo abre hoy una nueva era de su his-
toria [...]. Todos los océanos rugen mientras las nubes
se enfurecen. Todas las tierras rocosas se deleitan en las
tormentas. El estandarte del pensamiento de Mao
Zedong ondea al viento all4 donde queramos dirigir
la mirada. {Fl torrente de la revolucién arremete con

fuerza! (Yan, 2024, p. 95)

Ademads de este tipo de referencias textuales, los
personajes de Duro como el agna componen poe-
mas que imitan a los del presidente Mao, y ensayos
laudatorios en los que ensalzan a las principa-
les figuras del pensamiento socialista; redactan
documentos de indole politica, o se saludan con
esléganes que exhortan a acabar con reacciona-
rios, capitalistas y revisionistas. Dentro de ese
corpus de textos politicos y artisticos que inspira
la novela, las éperas modelo desempefian un papel
destacado. Su influencia se puede rastrear en per-
sonajes, argumentos y elementos retéricos.

Para continuar con el ejemplo de La linterna roja,
los paralelismos entre el protagonista y narrador
de Duro como el agua, Gao Aijun, y el héroe de la
citada 6pera, Li Yuhe, son claros. Las comparacio-
nes entre ambos personajes se explicitan a lo largo

de toda la novela, que intercala citas textuales de
la 6pera modelo en momentos claves de la trama,
y coinciden, muy especialmente, en el aciago des-
tino al que uno y otro personaje han de hacer
frente “en nombre de la revolucién”

No podemos pasar por alto, como explica Kao
(1985), la existencia en la tradicién hermenéutica
china de una forma distintiva de intertextualidad
que consistirfa en la emulacién de textos cané-
nicos, y cuyos primeros ejemplos se remontan al
Periodo de Primavera y Otofio (770-476 a. n. e.).
Este patrén de creacion textual, basado en la asi-
milacién de modelos anteriores y en la posterior
reproduccién a partir de un pre-texto, sobre el que
se insertan innovaciones y variaciones, ha sido tan
generalizado a lo largo de la historia china que la
identificacién de influencias, fuentes y referencias
constituye una parte fundamental de la investi-
gacién en literatura china, atin en nuestros dias.
Dentro de las muchas férmulas que la intertex-
tualidad puede adoptar, Kao cita la insercién de
pasajes de un texto anterior, que se subordinan a
un nuevo texto y pasan a hacer parte de la estruc-
tura mental de los personajes de este segundo
texto (p. 9). Ademds, este mismo autor identi-
fica la transferencia de motivos, topos o patrones
argumentales abstractos como forma distintiva
de intertextualidad (p. 19). La tradicién textual
china y su reiterativo uso de la intertextualidad
aportan, por tanto, numerosos ¢jemplos de coémo
un determinado texto se puede relacionar con un
sistema de cddigos y convenciones textuales para
adoptar nuevas formas.

En la siguiente seccién abordamos algunos de esos
cddigos y convenciones textuales, a partir de una
serie de ejemplos que, consideramos, ilustran los
diferentes modos en los que Yan Lianke se sirve
de la intertextualidad para armar el lenguaje y el
estilo de Duro como el agua.

Yan Lianke y Duro como el agua

Yan Lianke, nacido en Henan, 1958, es uno de los
escritores contemporaneos mas reputados de las letras
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chinas. Ha recibido distinciones de enorme pres-
tigio, de entre las que destacan el Premio Franz
Kafka, el Premio Lu Xun, el Premio Lao She, el
Suefio en el Pabellén Rojo o el Newman Prize
for Chinese Literature. Fue, en 2021, uno de los
primeros doce escritores extranjeros que ingre-
saron en calidad de miembros honorarios en la
Royal Society of Literature del Reino Unido,
reconocimiento que compartié con autores de
la talla de Ngagi wa Thiongo, Annie Ernaux,
Amin Maalouf o Javier Marfas (Royal Society of
Literature, 2021). Ha sido, ademds, nominado
finalista de otros premios de notable alcance,
como el Princesa de Asturias de las Letras, el
Man Booker International Prize, el Independent
Foreign Fiction Prize o el Man Asian Literary
Prize (The Susijn Agency, s. f.). En circulos lite-
rarios se lo considera uno de los escritores chinos
con mids posibilidades de hacerse con el Premio
Nobel de Literatura, después de que ya lo obtu-
viera Mo Yan (S. Sun, 2015; Xue, 2021).

Su obra ha sido ampliamente traducida a otros
idiomas. Segtin datos de Tor-Carroggio y Rovira-
Esteva (2021), Yan Lianke es el tercer novelista
chino mas traducido en Espana hasta 2020, solo por
detrds de Mo Yan y Luo Guanzhong (este tltimo,
con traducciéon mediada del inglés). Entretanto,
la base de datos “La literatura china traducida en
Espafa” recogia, a mediados de 2024, un total de
12 titulos suyos, entre los que se incluyen obras en
espafol, cataldn y euskera (Rovira-Esteva e al.,
2019), circunstancia esta muy poco habitual en
la narrativa china contempordnea traducida en
Espana.

Su trabajo, y muy especialmente su narrativa de fic-
cién, ha despertado un notable interés académico
tanto dentro como fuera de China y ha sido objeto
de exhaustivos andlisis, dedicados a examinar la
tematica, el lenguaje, el estilo narrativo o el compro-
miso politico (Cao ez 4l., 2020; Fisac, 2015, 2018;
Leung, 2011, 2016; Lin, 2013; Moratto y Choy,
2022; Tsai, 2011; Walsh, 2022, entre otros). Xue
(2021) destaca que la recepcién de su obra tradu-
cida al espafiol se ha centrado mds en cuestiones

politicas, como la censura, o en el estatus del pro-
pio escritor, frente a la critica china, que tiende a
poner de relieve valores literarios. Leung (2011,
p- 73) ha definido su prosa como una literatura
comprometida, y ha destacado la valentia poli-
tica del escritor, su faceta humana y su incansable
busqueda de nuevas formas de describir el espacio
rural chino. Fisac, entretanto, insiste en sefalar
su compromiso “con la literatura, con la defensa
de la dignidad de las personas y con los tiempos
que le ha tocado vivir”, o “su capacidad para narrar
y descomponer el tejido social de China” (2015,
pp- 92-93).

Duro como el agua se publicé originalmente en
el afio 2001, en un marco de censura blanda,
flexible y vaga, que permiti6 su distribucién en
China, y tuvo una buena recepcién por parte
de la critica (Yan, 2016). Poco después de ver la
luz, no obstante, la obra serfa denunciada ante
el Departamento de Propaganda del Partido
Comunista y la Administracion General de
Prensa y Publicaciones, por violar los principios
comunistas y la moral publica. El resultado de esta
denuncia fue la prohibicién de toda forma de pro-
mocién, aunque no se impidid su publicacién (8.
Sun, 2015). La edicién en espaol, de cuya traduc-
cidn es responsable la autora del presente articulo,

ha corrido a cargo del sello editorial Automética
(Yan, 2024).

La novela, primera de la conocida como “serie
de Balou™ (Z. Wang y Xiao, 2013), supuso un
punto de inflexion en la obra de Yan Lianke, que
comienza, a partir de este titulo, a transitar por
caminos experimentales que explotan el absurdo
(Chan, 2022, p. 178; Song, 2016, p. 645). Duro
como el agua constituye, por tanto, una obra de
transicion, que con el tiempo acabaria derivando
en un estilo propio que el autor ha venido a lla-
mar “realismo espiritual’, y que explora elementos

2 Conjunto de obras que se desarrolla en la region ficticia
conocida como sierra de Balou (#£#%), patria literaria en
la que Yan Lianke proyecta las condiciones e idiosincrasia
de su tierra natal, en la provincia de Henan (Wang, 2022).
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relacionados no con la realidad aparente y tangi-
ble, sino mds bien con una verdad subyacente que
ahonda en las profundidades del espiritu humano
y revela verdades no visibles, a veces contrarias a
toda légica.

Duro como el agua narrala historia en primera per-
sona de Gao Aijun, joven soldado desmovilizado
en plena Revolucién Cultural, que regresa a su tie-
rra natal con la intencidn de convertirse en héroe
y lider de la revolucién. Alli inicia una enardecida
relacion adultera con Xia Hongmei. Las furti-
vas citas de la pareja se ven instigadas por el ardor
revolucionario, mientras que este ardor se nutre, a
su vez, de sus apasionados encuentros. A medida
que avanza el desenfreno amoroso, la fiebre revolu-
cionaria de Gao Aijun y Xia Hongmei deviene en
violencia, enfrentamientos politicos y una lucha
descarnada por el poder, hasta el fatidico final que
acaece cuando el clima politico cambia y los exce-
sos de la pareja son expuestos y denunciados.

La critica especializada ha celebrado la capacidad
de Yan Lianke para narrar de manera original y
provocadora algunos de los episodios mas oscu-
ros de la historia china desde que se proclamara
la republica popular en 1949 (Lovell, 2012). El
contexto sociocultural, mis que un mero esce-
nario, hace parte distintiva del estilo literario de
este autor, y la obra que aqui analizamos no es una
excepcion. Sobre la premisa argumental arriba
descrita, Yan Lianke construye un relato mordaz
e incisivo de la Revoluciéon Cultural, valiéndose,
como herramienta primordial, de la incidencia de
la revolucién en el lenguaje (Cao ez 4l., 2020).

Asi pues, uno de los aspectos que hacen de esta
novela una obra excepcional dentro de esa suerte
de subgénero literario que ha examinado y narrado
los traumas y las heridas de la Revolucién Cultural es
el hecho de que la contextualizacion histérica que el
autor va tejiendo no se sustenta tanto sobre alusiones
a la realidad del momento (personajes, aconteci-
mientos o vivencias), sino a partir, por encima de
todo, del lenguaje de la época y de alusiones a sus
textos: Operas modelo, novelas revolucionarias,

manifiestos politicos, citas del idolatrado précer,
esléganes...

La segunda particularidad que merece la pena des-
tacar es que el resultado de ese uso del lenguaje
revolucionario y sus textos es una obra satirica.
Yan Lianke consigue narrar una experiencia colec-
tiva trdgica a modo de comedia, subvirtiendo los
cénones del realismo socialista (Z. Wang y Xiao,
2013). Gracias a ello, la apuesta literaria y estética
sobresale por encima de consideraciones docu-
mentales. Asi, Duro como el agua es mucho mis
que una novela ambientada en la Revolucién
Cultural; es una obra audaz, que urde la trage-
dia con ironfa y con resonancias de las obras que
dominaron la escena literaria y artistica de la
Revolucién Cultural; se sitta en la mejor tradi-
cién satirica que explota otros géneros, tiene un
cardcter marcadamente transgresor y tiende a inte-
resarse por cuestiones publicas (Knight, 2004).

Duro como el agua imita y al mismo tiempo
deconstruye las novelas de amor revoluciona-
rias, género arquetipico del realismo socialista.
En su analisis del lenguaje de las novelas publica-
das durante la Revolucién Cultural, Yang (1998)
identifica una alta presencia de expresiones poli-
ticas e ideoldgicas, divididas en siete categorias:
1) terminologia ideoldgica; 2) nombres de orga-
nizaciones politicas; 3) nombres de campanas
politicas; 4) términos que denotan el estatus de
clase; 5) esléganes politicos; 6) citas de Marx,
Lenin, Stalin y Mao, y 7) titulos de documentos
politicos. Todas estas categorias estan presentes, y
con una alta incidencia, en la exaltada narracién
autobiogrifica de Gao Aijun. Asi, en el Ejemplo 3
podemos ver la inclusién de expresiones y esléga-
nes politicos en el contexto de una conversacién
casual:

[Ejemplo 3:]

KEfa e ©IE, #7E LankPyi, Him -
AN, KERTIREIKRAHTF. 460
WP, aamlkataril, 4t
fBARL AL, OO EaLOrE.
TR T REZS, Y ¢ SRS ——AR
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A ? 7 E: ¢ TG ——IRE
SR T 7 e ¢ BRI AT —— RN
WER? 7 % CABAS ——ZFEL,
LEy. " WEEINERMER, HTH
EWT AN CNANRRST ——4, IR
FIMNEEILRH —MH. ” Wity « ‘3
MELRHAKRERM —RELZHIE,
R, B T Y 2 MEA
MRS —— T, .
(Yan, 2013, p. 106)

El aire soplaba rojo, las calles olian a rojo y de la tierra
brotaron flores rojas. El océano y el mar eran rojos, y
rojos eran los montes y los campos. El pensamiento era
rojo; también el corazén, la lengua y las palabras. Siun
tal Zhang se cruzaba con un tal Li, le decia: «Hay que
combatir el individualismo y criticar el revisionismo.
¢Has comido ya?»; alo que el otro replicaba: «Es pre-
ciso aborrar para hacer la revolucidn. Ya he comido>.
Uno: «Tenemos que destruir la propiedad privada en
beneficio de lo piiblico. ;Qué has comido?>». Y el otro:
«Hay que destruir antes de volver a edificar. Lo de
siempre, una sopa de boniato». Cuando uno iba a casa
de otro para pedirle cualquier cosa prestada, empujaba
la puertay decia: «jAl servicio del pueblo! Cunada, ¢te
importa prestarme el cesto de mimbre?». La vecina se
apresuraba a contestar: «Hemos de dar continuidad al
esptritu de Norman Bethune. Cogela, claro. Es nueva,
ten cuidado con ella». Y aquel: «Construyamos
pronto y sin derroche el socialismo. No te preocupes,
gracias, cufiada». (Yan, 2024, p. 202)

Pero, como ya hemos adelantado, ademids de las
novelas del realismo socialista y, méds concreta-
mente, delas publicadasen la Revolucién Cultural,
Duro como el agua bebe de otra fuente fundamen-
tal para comprender y trasladar tanto el universo
del discurso de la novela como el particular estilo
de extensos pasajes del relato: las dperas modelo.
Siguiendo las férmulas de la intertextualidad
recogidas por Kao (1985), y a las que hacfamos
referencia mds arriba, esta relacion queda patente
en la insercién de pasajes de un intertexto (como
sucede con los ejemplos citados de La linterna
roja), pero también en la transferencia de motivos,
tropos y tramas. Asi, cuando Gao Aijun regresa a
Chenggang, su pueblo natal, para hacer volar por
los aires el templo ancestral, rememora un pasaje de
una las arias de la 6pera revolucionaria Batalla en

la lanura (Pingynan Zuozhan, VJFAEER) ),

alterando minimamente algunos detalles —“ene-
. » (] . anl . .
migo’, en lugar del “invasor japonés” del original;
o la referencia al pueblo de Chenggang, en el que
se ambienta la novela, en lugar del “Baolei” de
la épera— para adecuarla a la situacién que estd
viviendo, como se muestra en el Ejemplo 4.

[Ejemplo 4:]

JUR SR AR J e 45 1 Bk b/ 3% 7% 20 2 X B
N/ T 0 BN AT AR A % /AT 3R AT 32
R 5 0 52 Q05 / W A B 9 N 22 B I 75 1R/ gy
AL, B AH L 25 SO B LR /N R %2 i
AR Zad 0 B /E R LT B R H .
(Yan, 2013, p- 248)

En los tltimos dias nos hemos enfrentado al invasor
enemigo en mitad de la planicie / y hemos llegado a
Chenggang, como pez que se adentra en el mar. / El
odiado enemigo es despiadado, / y nos hace sufrir. /
Oigo a los vecinos del pueblo durmiendo tranquilos
en casa. / Ansio el reencuentro, pero temo despertar
a mi madre y a mis hijos. / La seguridad del pueblo
debe estar siempre en nuestros corazones, / sobre mi
cabeza resplandece la luna en el firmamento. (Yan,

2024, p. 431)

De esta manera, los protagonistas rememoran
pasajes de 6peras que reflejan algo parecido a lo
que estdn viviendo, se excitan al oir sus arias o
cuelgan carteles con las imagenes de sus protago-
nistas en el tunel subterrdneo en el que celebran
sus encuentros furtivos.

Sobre todo esto, ¢l elemento més resefiable para
nuestro andlisis es que, en momentos claves de la
trama y a lo largo de extensos pasajes, el relato del
narrador imita el estilo de la musica teatral revolu-
cionaria, con su cadencia lirica, su disposicién en
versos de métrica libre y su tono enardecido, como
vemos en los siguientes fragmentos (Ejemplos 5
y 6), de los que, por motivos de espacio, solo reco-
gemos las primeras lineas. En ellos, el protagonista
Gao Aijun parece declamar —o cantar— cuando
completa el tinel subterrineo que conecta su casa
con la de su amante y cuando presta declaracion
tras ser detenido.
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[Ejemplo 5:]

EHEZEMNTBE TFE——WRZ 4
HEN —BAANES ML EmS A
M —— F AT Sk T4 / e T R ok /BN I XY
F/IEMER SN/ AR R v E 2 HE/ TR
{5/ EBR =2 FE/ B FHE A [...7.

(Yan, 2013, p. 157)

El dfa que concluyd la excavacién del tunel (jqué tiem-
pos revolucionarios aquellos, inolvidables, breves y
bellos!), prendié la luz del techo / y alumbré el lecho /
manos de gigante / 4nimo y coraje / en Chenggang
alteraron el paisaje. / Confianza desmedida / adora-
cién insondable / buscando en el negro cielo / de la
mafana el lucero [...]. (Yan, 2024, p. 289)

[Ejemplo 6:]

RAEFHR—OKME, EaFEtEs,
RAERIA N, FAIRAT L2 FH.
ANEg. ANEN, WAV GEIE LT
KFEE B, Bkl BRe¥EM; iy
IH P ERT, SRR A Em, [ ],
(Yan, 2013, p. 271)

Un sol rojo en el este ha nacido y el espiritu de la
lucha los jévenes han recogido. No tememos al ciclo
ni a la tierra, pero si vuestra linea y vuestros princi-
pios. Podemos enarbolar la bandera roja siempre que
no sigamos esa linea ni esos principios. Los campos
de Dazhai se pueden cultivar, la guarida del tigre se
puede asaltar. La revolucion siempre avanza, la lucha
atin continta [...]. (Yan, 2024, pp. 470-471)

Desde el punto de vista traductoldgico, la mayoria
de las categorias descritas por Yang (1998) —ter-
minologia ideol6gica, nombres de organizaciones o
campanas politicas, términos que denotan el estatus
de clase, esléganes...— no plantean, por si mismas,
especiales dificultades. Las referencias a los intertex-
tos, ya sean citas textuales o alusiones a sus personajes
y tropos, afiaden una capa de dificultad a la labor
traslaticia, en la que abundaremos en breve.

Por tltimo, el recurso narrativo que integra en el
relato pasajes inspirados en la expresividad, proso-
dia y cadencia de las 6peras modelo constituye un
desafio atin mayor, méxime cuando los intertextos
en cuestién y hasta el género en su conjunto resul-
tan por completo desconocidos para la audiencia
del texto traducido.

Analisis: estrategias traductolégicas
e intertextualidad en Duro como el agua

La presencia de elementos relacionados con el uni-
verso del discurso y, en el caso que nos ocupa, con
una tradicién textual reconocible para el lector
original, pero no asi para la audiencia del texto de
llegada, pone en entredicho la traducibilidad de
los textos en su sentido mds tradicional. Dentro
de esta red que relaciona Duro como el agua con
todo un corpus de intertextos (poesia cldsica,
escritos de Mao Zedong, documentos de indole
politica, esléganes, canciones y demds textos
revolucionarios...), las conexiones con las éperas
modelo revisten un especial interés desde el punto
de vista traductoldgico, tanto por su incidencia en
el relato y el estilo narrativo de la obra como por el
reconocimiento general de la dificultad que plan-
tea la traslacién de textos dramdticos cuando las
tradiciones de la cultura de partida y la de llegada
difieren de manera significativa (Bassnet, 1998).
Dicho esto, cabe anotar que las 6peras revolu-
cionarias permean en Duro como el agua de muy
diversas formas y, por tanto, las estrategias que se
han adoptado en uno u otro caso han sido, por
fuerza, también multiples.

Venuti (2009) sitta la traduccién de elementos
relacionados con la intertextualidad en el marco
general del proceso de descontextualizacién y
recontextualizacién en el que se descompone la
traduccién. En la fase de descontextualizacidn, se
pierde resonancia cultural o las connotaciones que
se derivan de las referencias intertextuales. En la
fase de recontextualizacién, yante laimposibilidad
de restituir en una traduccién las resonancias de
los intertextos, los traductores recurren a menudo
al uso de paratextos (notas a pic de pagina, pro-
logos o comentarios), que restauren, al menos
en parte, el contexto cultural del original que se
pierde en la traduccién.

Estas estrategias se corresponderfan con lo que
Lefevere (1992) denomina “decisiones conser-
vadoras” (la reproduccién del original en iguales
o similares términos, con los prefacios o pies de
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pagina preceptivos que compensen los vacios de
informacioén), frente a las “animosas” (o spirited,
segtin el término empleado por el autor, guiadas
por la adaptacion y actualizacién del original).

Fuera del texto, la traduccién emplea elemen-
tos periféricos o paratextuales (Gil-Bardaji ez 4/,
2012). Lanovelaestd precedida por un prélogo que
presenta al autor, contextualiza la obra y sus ras-
gos intertextuales, ¢ incluye una breve nota sobre
la traduccién. Ademas de esto, alo largo de toda