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PROLOGO

ALVARO M. PONS MORENO
NOELIA IBARRA RIUS

Universitat de Valéncia

El creciente interés académico por las posibilidades educativas del cémic en el aula ha sido
respondido con un desarrollo constante de nuevas propuestas metodoldgicas que
demuestran que la implicacién y motivacién por parte del estudiante ante el uso de la
historieta como herramienta pedagdgica es una realidad con muldples ventajas, que
aprovechan al médximo la versatilidad formal y de contenidos, asi como la fundamental
conexién de la narrativa grifica con la escrita de los tebeos, para establecerse como elemento
clave ante los retos que supone la necesaria inclusién de nuevas metodologias activas en el
aula. Los docentes encuentran en el c¢dmic un instrumento que desde su naturaleza
multimodal puede ser utilizado desde diferentes perspectivas en un proceso de aprendizaje
que puede contemplar una transversalidad inherente a las nuevas propuestas innovadoras,
fomentando tanto el pensamiento critico como la creatividad.

El presente monogrifico Ensefiar con el cémic: dindmicas transversales y especificas del aula
presenta quince trabajos que exploran el rico y variado abanico de posibilidades del cédmic
dentro del aula. El volumen se estructura en torno a tres grandes secciones, en las que se
pueden encontrar experiencias y planteamientos innovadores de utilizacién de la historieta
como recurso metodoldgico de gran eficacia en la ensefianza, firmadas por investigadores y
docentes procedentes de universidades europeas y americanas.

En la primera seccién, El cdmic y la did4ctica de la lengua y la literatura, se enmarcan nueve
trabajos que analizan las posibilidades del cémic para la ensefianza de las lenguas, tanto de
primeras como de segundas lenguas. Anna I. Montesinos (Universitat Politécnica de
Valéncia) analiza las posibilidades en el aprendizaje de la lengua a partir de la revista infanto-
juvenil Xlulit, publicada de 2015 a 2019 en la Comunitat Valenciana. Emili Samper
(Universitat Rovira i Virgili) se centra en el desarrollo de una propuesta didéctica de apoyo
en la ensefianza del caraldn a partir del cémic Pompeu Fabra. L’Aventura de la lengua.
Dentro del 4mbito de la formacién lectora y literaria en la ensefianza secundaria, Dominika
Fajkisovd y Josep Ballester (Universitat de Valéncia), disefian proyecto de interpretacién de
obras cldsicas de la literatura a través del cémic. Mds alld de la formacién lectora, el cémic se
revela como una interesante herramienta para el estudio de otros apartados de la ensefianza

de la lengua, como demuestra Javier Mora (Universidad de Valladolid) en su propuesta para
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usar el cémic para el aprendizaje de la sintaxis en ensefianza secundaria. Este tipo de
propuestas son validadas con experiencias practicas en el aula, como podemos ver en el
trabajo de Jordi Rodrigo (IES Carris), que trabaja la realizacién en grupo de cémics dentro
de propuestas activas de aprendizaje basado en tareas y aprendizaje integrado, que ademis
inciden en el estimulo de la creatividad. No solo se pueden aplicar en los dmbitos de
educacién primaria o secundaria, sino que se pueden trasladar perfectamente a las aulas
universicarias, aprovechando ademds el interés por el cémic japonés, el manga, que
demuestra el alumnado: Jeroni Méndez y Francesc Rodrigo (Universitat de Valéncia)
ofrecen los resultados de su experiencia en la formacién literaria del futuro maestro a través
del cédmic de Jiro Taniguchi, Tomoji. En la ensefianza de L2, el cémic aporta clementos de
gran valor por su potencial multimodal y las relaciones verbo icénicas que se derivan. Hang
Ferrer (instituto Universitario de Lenguas Modernas Aplicadas) incide en este aspecto en la
ensefianza de traduccién de lengua alemana con la importancia de los culturemas y
humoremas de los cémics de Ralf Konig. Sin duda, todos estos potenciales expuestos
permiten el desarrollo de competencias discursivas que rebasan el dmbito literario para hacer
uso de la intermedialidad que propone el cdmic. Por tltimo, Moisés R. Castillo y Carmen
Moreno (University of Kentucky) analizan las posibilidades del uso de adaptaciones de obras
cldsicas a partir de la versién en cémic de La vida es suefio, de Calderén de la Barca.

A continuacién, la segunda scccién, El cémic y la diddctica de las ciencias sociales, se
compone de tres trabajos mediante los que apreciamos el uso del cémic en dmbitos tan
diversos como la Historia y la Sociologfa. Asi, Nicolas Martinez (Cardiff University) utiliza
el cémic como objeto de estudio histérico centrdndose en la censura aplicada a diversas series
europeas publicadas en revistas infantiles y juveniles durante el franquismo. Por su parte,
Juliane Fehlig (Universitat de Valéncia) estudia las posibilidades de uso del cémic para
analizar un momento histérico contempordneo, el muro de Berlin y la RDA, desde un
clasico del cémic belga, Spirou, en las aulas de ensefianza de alemdn. Desde una perspectiva
mds amplia de intervencién en la ensefanza universitaria, Jordi Giner describe la experiencia
Sociocémic, un evento transversal de innovacién docente dedicado a la divulgacién y estudio
de la sociologfa desde el cdmic que aprovecha exposiciones, charlas y debates con autores
para alcanzar sus resultados.

Finalmente, la dltima seccién, El c6mic y la diddctica de las ciencias experimentales, examina
las posibilidades del cémic en los dmbitos de la ensefianza STEM y demuestra su eficacia a
través de diferentes aportaciones. Dentro de la indudable preocupacién actual alrededor del
cambio climdtico, Sergio Ruiz (Universidad Isabel I) propone el uso del cémic como una
herramienta pedagégica multimodal que puede aprovechar el espacio de aprendizaje de las

aulas de L2 para introducir de forma transversal conceptos cientificos con cémics que



abordan este problema desde los planteamientos de los ODS. Por tltimo, Francisco Sdez de
Adana (Universidad de Alcald de Henares), desarrolla el uso del cdmic para la ensefianza en
el dmbito cientifico, en particular de las matemdticas, con diferentes propuestas que van
desde las obras dedicadas a historia de la disciplina a las guias mds cercanas al libro de texto
desde el lenguaje del cdmic, pasando por los superhéroes.

En sintesis, podemos afirmar que los diferentes trabajos del volumen coinciden en apostar
por el enorme potencial did4ctico del cémic a través de propuestas especificas de
investigacién e innovacién que no se limitan a un 4rea, materia o nivel, por lo que puede
resultar de utilidad no solo a investigadores del 4mbito, sino a docentes de diferentes ctapas
educativas, como también mediadores ¢ interesados en las posibilidades pedagégicas de la
historicta y su inclusién en las aulas. Por este motivo, esta monografia pretende ofrecer su
granito de arena a las inmensas posibilidades educativas del cémic, paralelas a su importancia
tanto artistica como cultural, a través del enriquecedor panorama de opciones esbozado por

parte de destacadas firmas como las aquf reunidas.






SECCION 1

EL COMIC Y LA DIDACTICA DE LA
LENGUA Y LA LITERATURA







APRENENTATGE I DIVULGACIO DE LA LLENGUA
[ LA CULTURA EN LA REVISTA XIULIT

ANNA I. MONTESINOS LOPEZ

Universitat Politécnica de Valéncia
1. INTRODUCCIO

L’any 2015 va sorgir Xiulit, una revista de comic infantil en 'ambit valencia. La publicacié
d’una revista infantil de cdmic en llengua catalana en plena época de transformacié mundial,
en la qual les llengiies minoritzades han lluitat per sobreviure i, a més a més, tractant-se
d’una llengua desenvolupada en un context poc afavoridor, lingiiisticament parlant, com és
el Pafs Valenica, ha estat una proesa que ha portat una certa normalitat als més joves, ja que
han pogut llegir les aventures i les historietes d’artistes internacionals en la llengua propia.
Quanta I'ts social de la llengua, I'Institut d’Estudis Catalans remarca que durant anys s’han
imposat politiques que han assestat uns cops durissims a la llengua catalana, cosa que ha
condicionat enormement el desenvolupament del catald com a llengua de cultura i hi han
impedit I'accés normal de la poblacié (IEC, 2004).

Aixd no obstant, la revista Xiulit s’ha publicat entre els anys 2015 i 2019, la qual va entrar a
les biblioteques ptibliques valencianes i a les escoles, gracies al suport institucional. En aquest
sentit, Xavi Serra (en Iborra, 2020) apuntava que l'abséncia total d’ajudes publiques,
escassetat d’obra original i la dificultat de rendibilitzar les traduccions fan que la quota
editoral del comic en catald no arribe al 5%. Aix{ mateix, Oscar Valiente (en Iborra, 2020),
director general de Norma Editorial, assenyala que el catald és l'assignatura pendent del
comic.

Per tot aixo, la revista electronica Verlanga va considerar el naixement de la revista Xiuli
com un triple salt mortal pel fet de traure al mercat una revista mensual en paper, per a
xiquets i xiquetes i en valencia.

Fet i fet, aquest estudi analitza, principalment, dos dels trets més definitoris de la revista de
comic Xiulit, la qual va ser publicada entre els anys 2015 i 2019. Per una banda, un dels
plantejaments globals de la revista és la popularitzacié, recuperacié i normativitzacié de la
llengua catalana al Pais Valenci entre els més menuts; i, d’'una altra banda, un altre
plantejament que suposa la recuperacié i divulgacié de la cultura entesa en tota la seua
magnitud de 'ambit valencid, aixo és, la cultura geografica, nacural, historica, culinaria, etc.



2. METODOLOGIA

Atés que la revista Xiulit es pot trobar a les biblioteques publiques valencianes i en molts
centres educatius, ens plantegem I'ds didactic de la revista tant en contextos educatius reglats
com no reglats. A més a més, amb ['objectiu de facilitar aquesta tasca, considerem que cal
descriure Pobjecte d’estudi, aixi com I'analisi d’aquest. En aquest apartat, tractem, en primer
lloc, aprenentatge de la llengua amb els comics, i, en segon lloc, el metode d’estudi portat
a terme i, en dltim lloc, realitzem una descripcié de l'objecte d’estudi abans d’emprendre els
resultats de 'analisl.

2.1. APRENENTATGE DE LA LLENGUA MITJANCANT LA LECTURA I L'US DIDACTIC DELS
COMICS

D’entrada, és ben conegut 'ampli consens dels avantatges que suposa la lectura de comic
infantil i de joves. En les persones més joves, el comic esdevé una cina de lectura molt
adequada i motivadora, per aixd, afavoreix la formacié de lectors en 'ensenyament primari
(Chacdn, 2015), com ocorre amb la major part de les persones destinataries de la revista
Xiulit. Aix{ mateix, I'adquisicié de la competéncia narrativa es veu en gran manera adquirida
gracies a ['is del comic en les aules d’educacié primaria (Segovia, 2012). D’altra banda, els
comics faciliten una lectura atractiva i una font motivadora, motius pels quals cal parar
atenci6 en el foment de la lectura de comics en I'ensenyament de les llengiies en 'educacié
primaria (Paré i Soto-Pallarés, 2017).

L’Gs del comic augmenta els coneixemencs lingiiistics i els espais de publicacié generen una
major autoestima en 'estudiantat, a més de millorar-ne els processos de lectura (Perelli i
Stryer, 2012). Aix{, seguint Cuadrado i altres (1999), ¢l comic portat a 'aula compleix amb
les caracteristiques segiients que el fan especialment valid com a recurs motivador: Es més
facil de comprendre que els textos; agrada tant al professorat com a I'alumnat és divertit
provoca, atrau, impacta i fomenta la creativitat; afavoreix la dinimica de classe; etc. Per tot
aixd, 'ts del comic a 'aula esdevé una eina fonamental (Barrero, 2009; Guzmadn, 2011.

En el cas que ens ocupa, a 'ambit valencid i en general de la llengua catalana, el model de
llengua que empren les persones adolescents és ple de castellanismes (Santamaria, 2010: 88)
il'tis delallengua normativitzada i estandard en la revista Xiulit contribueix a 'aprenentatge
de les formes lingiiistiques propies i aixi pal-liar la inclusié dels barbarismes en la llengua
propia.

Comptat i debatut, el comic és una eina lingiifstica i cultural, entre altres, de primer ordre
per assolir habilitats lingiifstiques, com ara I'adquisicié de la comprensié lectora o del
vocabulari d’una llengua de forma acractiva.



2.2. METODE D’ANALISI

Aix{, d’antuvi, n’ha calgut la lectura dels 41 nlmeros editats i establir la classificacié de les
historictes segons els generes i els artistes. A més a més, hem dut a cap un corpus amb les
dades lingiiistiques i culturals a fi d’elaborar una catalogacié dels dos aspectes esmentats.
D’una banda, hem recopilat el corpus lingiiistic, referit als aspectes relacionats amb la llengua
emprada per comunicar-se amb els més menuts, aixi ¢ls que tenen a veure amb la recuperacié
de la llengua. D’altra banda, hem realitzat el corpus cultural, en el qual hem recollit els temes
i els aspectes culturals que hi ha en la revista. Finalment, exposem la interpretacié dels
resultats, la qual ens ha permés fer una proposta lingtiistica per al treball textual del comic
infandl i juvenil i per al seu s didacdc.

2.3. DESCRIPCIO DE L’OBJECTE D’ESTUDI

Abans d’encetar-ne els resultats, proposem una descripcié de 'objecte d’estudi, el qual té la
funcié de contextualitzar les dades i les conclusions fruit de la present analisi.

La paraula xiulit que dona lloc al titol de la revista evoca en qualsevol persona que el llig el
so produit en xiular i que ens fa girar per atendre alguna cosa, ens avisa que ja esta aci. En
els nimeros 1 i 2, el titol porta associada 'expressié “la nova revista”, mentre que en el
ndmero 3 apareix “llegir és divertit”. Per tant, la revista pretén fer divertida la lectura i avisa
cls lectors per atraure’ls-hi. En aquest sentit, aquests subtitols tenen una funcié d’ancoratge,
el qual genera les expectatives de la lectura. En el niimero 4, Pexpressié que acompanya el
titol és “xiulit.com”, la qual cosa, d’'una banda, remet a una pagina web on poder veure
informacié de la revista i d’'una altra, genera una sensacié de modernitat electronica que
contrasta amb la publicacié en format paper.

Les portades compleixen la funcié de I'exordi de la retorica classica, ja que mitjangant aquesta
prepara Uesperit de oient per a seguir la resta del discurs, és a dir, pretén guanyar-sc la
voluntat dels lectors.

Les portades tenen la propietat de lligar la lectura de la portada amb la ficcié de les historietes
que hi recull, aixi com la realitat social i cultural, quan informa de les estacions, les festes,
etc. que hi ha en aquell moment de la publicacié.

En la revista, pel que fa al continguc, hi ha tant ficcié com no-ficcié, també hi ha produccié
propia i produccié traduida de séries europees. Dins de les primeres, la ficcié de produccié
propia, trobem tant génere d’humor, com d’aventures i d’altres de tipus cultural i
d’arrelament al territori. Aixi, a continuacié, en veiem algun:

Humor:

El Cau. Gongal Beneyto (nim. 14-41)

Siniamon. Toni Benages (ntim. 16-32)

Raboseta i Rabosot. Miguel Calatayud (ntim. 6,8,17,28,39)
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Agents de la historieta. Pedro Cifuentes (nim. 30-41)

Aventures:

Un vas ple d’histories. Gerard Miquel (ntim. 31-33)
El barranc dels cagadors. Sergio Melia (ntim. 39-41)
El sortilegi del genet iber. Jordi Peidro (ntm. 20-32)
La tribu de Kelkabe. Calo (nim. 26-31)

Cultura i arrels:

Costums valencians. Mique Beltran (niim. 28, 33-41)

Contes i llegendes. Pablo Herranz-Jordi Peidro (niim. 1-15)

Diumenge al museu. Paco Roca (ntim. 1)

Carles Salvador. El bon mestre. Sergio Melia (nam. 8)

Isabel de Villena. Francisco Ruizge (ndm. 16)

El rat penat i el rei. Pablo Herranz-Francisco Ruizge (ntim. 6)

Jaume I, Miguel A. Giner Bou (guié i color)/Cristina Durin (dibuix) (ndm. 39)

Altres titols que hi destaquen sén:

Quants crancs hi pot trobar el bus? Ntria Tamarit (ntim. 4)
L’extincid dels dinosaures i el pas del temps. Max (nim. 17)
Lluna i Xiu “Ferralla espacial”. Lydia Sdnchez (nim. 11)
Anem a [a platja. Francisco Ruizge (ntim. 11)

Hort escolar pas a pas, Alexis Aldegue (nim. 18)
Nouvelle Cuisine, Angel Sanchez (ntim. 20)

L’art amanseix les feres, Angel Sinchez (nim. 21)
L’estacié, Pablo Broseta (niim. 22)

Els mosquits, Niiria Tamarit (ntim. 26)

El joc de la mort, Ferro (ndm. 26)

Rovellons a la brasa, Max (ntm. 28)

El raig verd, Miguel Calatayud (ndm. 32)

El descendent, Maria Albert Garcfa (nim. 33)

La gran pitd, Xulia Vicente (ntim. 34)

Aline, Luna Pan (nim. 36)

Qué vaig fer el darrer estiu?, Anabel Colazo (ntim. 37)
Card Hunters, El Flores (ndm. 38)

Operacié Pésols pesats, Amelia Navarro (nim. 39)

La barraca, Daniel Torres (ndm. 39)

La quarantamaula, Luna Pan (ntim. 40)

Orso, Ndria Tamarit (ndm. 41)



En segon lloc, hi ha la ficcié traduida de series europees, provinents tant de 'ambit anglofon
com del francés o de l'italid. En destaquem les segiients historietes i els seus creadors:

Agito Cosmos. Olivier Milhaud-Fabien Mense (ndm. 1-9)

Lluc Passarell. Jean-Yves Bronard-Jean-Luc Hiettre-Francis Nicole (nim. 1-7)

Els pirates de Pangea. Daniel Hartwell-Neill Cameron (nim. 8-25)

Futbol Club. Beppe Ramell-Giuseppe Ferrario (ndm. 8-15)

Gargoles. Denis-Pierre Filippi-Etienne Jung (ndm. 23-30)

Assenzio. Demetrio Bargellini-Guiseppe Ferrario (ndm. 34-39)

D’altra banda, cal fer un esment especial al génere dels retallables, tan caracteristics d’altres
¢poques i que la revista recupera adaptant-los a personatges reals o de ficcié de la cultura de
I’ambit valencid, com sén: Enric Valor de Sento Llobell (ntim. 1), Tirant lo Blanch de Sento

Llobell-Toni Vaca (nim. 6) i Carles Salvador de Sento Llobell-Toni Vaca (niim. 8).
3. RESULTATS

En aquest apartat distingim, en primer lloc, la cultura en el comic, com a agent socialitzador
i integrador i, en segon lloc, la llengua emprada en la revista com a element d’identificacié
generacional i d’aprenentatge lingiiisticopragmaric.

3.1. LA CULTURA EN LA REVISTA XIULIT

En les tldmes décades, segons Cerda (en Albert, 2020), el comic viu un moment
d’esplendor, ja que institucions oficials com ara '’Académia Valenciana de la Llengua, han
editat comics i col-leccions de comics, la finalitat de les quals és que les historietes arriben
als més menuts, de manera que adquiresquen tant habilitats lingiiistiques com el gust pels
personatges i la cultura autdctona en valencia. L’acostament a la cultura i als costums
valencians es produeix gracies a un llenguatge més facil i accessible que porta la historieta o
la novel-la grafica.

En aquest sentit, Herranz, U'editor de Xiulit, va assenyalar, quan va sorgir la revista, que el
foment de la lectura és fonamental per al futur de qualsevol cultura i, especialment, en el cas
del valencia. Evidentment, per conservar la nostra cultura cal congixer-la i gaudir-la. El
comic afavoreix la difusié i la divulgacié de la cultura i la llengua, cosa que permet la
transmissié del coneixement i genera un sentiment afectiu cap a la llengua i la cultura, de
forma que hi estableix un vincle.

Establim una classificacié del tractament cultural per ambits de la revista, tot distingint entre
la ficcid i la no-ficcié. En el segon cas, la no-ficcié, es tracta principalment de reportatges
inserits a la revista, amb textos mitjanament extensos i amb un dossier fotogrific sobre el



tema. Hem classificat els temes en: natura i excursionisme, prehistoria i historia, cuina, festes,
esports i entrevistes, com es veu a continuacio.
Quant a la no-ficcid, la classificacié és la seglient:
- Natura i excursionisme: Platges i cales a la serra d’Irta; La senda del Portalet;
Flamencs, I'espectacle de la natura, etc.
- Histdria: La revolta de les germanies; Estils de la pintura rupestre, etc. —
- Cuina: el torrd, la taronja, 'orxata, etc.
- Festes: les falles de Valéncia, les fogueres d’Alacant, la muixeranga, 9 d’octubre,
etc.
- Esport: la pilota valenciana, les bicicletes a Valéncia, etc.
- Entrevistes: Alvaro Pons, Jordi Peidro, etc.
Pel que fa a la ficcié, la cultura s’ha introduit en la revista mitjangant les historietes que
mostren i natren aspectes culturals mitjancant Pexpressié i la contextualitzacié dels
personatges, que van des de les llegendes valencianes fins a continguts d’historia o de
prehistoria, tot passant pel mén de la natura o els personatges il-lustres valencians, com
podem observar en els exemples segiients:
- Llegendes i costums: Contes i llengendes (P. Herranz-]. Peidro); Costums
valencians (M. Beltrin).
- Prehistoria i historia: Un vas ple d’histories (Gerard Miquel); Agents de Ia
historieta (Pedro Cifuentes); La tribu de Quelkabe (Calo).
- Animals: Les extraordinaries histories dels dinosaures (Arnaud Plumeri); Les
extraordinaries histories dels animals marins (Christophe Cazenove); Les
extraordinaries histories dels insectes (C. Cazenove, F. Vodarzac).
- Biografies en comic: Carles Salvador. El bon Mestre (Sergio Melid); Isabel de
Villena (Francisco Ruizge); Jaume I (M.A. Giner Boira, Cristina Duran).
En conclusié, en el cas que analitzem, el comic es comporta com un clar transmissor de la
cultura de 'ambit valencia, ja que la cultura es materialitza per mitja de les vinyetes. Aix{
doncs, el cdmic esdevé un agent socialitzador, atés que facilita 'accés a la cultura bé gracies
a la ficcié bé gracies a les formes no ficcionals que recull la revista de comic
3.2. EL. MODEL DE LLENGUA
En aquest apartat, tractem els resultats que fan referéncia a la sociolingiifstica o us de la
llengua en el seu context. Dels tres components lingiifstics amb codi escrit de la revista,
destaquen per la seua presencia els locugrames per damunt dels cartutxos i dels textos de
suport. Aixi, estudiem com es mostra la llengua en les historietes i per qué esdevé atractiu
per a les persones lectores.
D’antuvi, volem destacar que la parla dels personatges, en els locugrames de les historietes
de la revista Xiulit, exerceix tres funcions principals en les persones lectores joves:
- Identificacié — Aprenentatge
- Diversié



Com veurem, a continuacid, la llengua que es mostra mitjancant la parla dels personatges
cerca la identificacié de les persones lectores amb els personatges per mitja de 'apropament
en I'ts de les formes lingfiistiques, és a dir, els personatges empren aquestes formes que també
utilitzen els lectors més joves i que els identifiquen com a grup social. Aixi, els adolescents
només fan servir el llenguatge que els identifica quan parlen entre els membres del seu propi
graup, ja que fora d’aquest context poden canviar la manera de parlar (Santamaria, 2010:
81). En segon lloc, la parla dels personatges recull un bon nombre d’expressions que no
s’aprenen en situacions col-loquials actuals i que els lectors aprenen de forma no dirigida en
I'ambit educatiu. En dltim lloc, aquesta parla no deixa d’estar ublicada en contextos
d’humor, aventures, etc. que proporcionen en les persones lectores la diversié i 'atractiu per
continuar llegint i gaudir d’aquests moments.

Des del punt de vista lingiiistic, la varietat o registre que hi ha a la revista pot ser formal i
informal En el cas del registre formal, ¢l trobem en els reportatges, les entrevistes i els articles,
que empren ¢l registre estindard de la llengua.Aixi mateix, la revista recull diversos
vocabularis tematics de la Diputacié de Valéncia a {i de divulgar entre els més joves el l&xic
correcte d’ambits diversos. En canvi, el registre informal i col-loquial és el que empren sovint
els narradors i els personatges de les historietes. El registre informal es caracteritza per I'ts de
léxic colloquial (caram, pispen, testerola, me’ls cruspird), les interjeccions d’enuig (dimoni,
dimonis, quins dimonis!; maleida sigal; punyetes, repunyetes, mil pusietes) i les interjeccions
de sorpresa o enuig (repalleta).

Aixi i tot, excepcionalment, hi ha expressions molt formals mitjancant I'tis de la dixi personal
de vosté, bé de manera explicita per mitja de I'ds del pronom personal fort o el pronom
personal feble o bé de manera implicita en I'ts de les formes verbals: El seu maletd, senyor!;
esta vosté ferit?; qué els servisc senyors?; el coneix?; vosté de nou?; disculpeu, he de deixar-
los; encantat de conéixer-lo.

Pel que fa a la varictat geografica, I'Gs principal és occidental i més concretament el del
valencid, com es pot veure en la forma del plural homens, el demostratiu aci, el diminutiu
en les formes léxiques (fresqueta). Tanmateix, hi ha un cas concret, en el qual es
reprodueixen les formes de la variant geogrifica de l'oriental, com es veu en el demostratiu
aqui, la forma verbal us dugui o I'tis de I’adverbi for¢a, en una historieta de Max.

D’altra banda, un altre factor identitari de la llengua és la varietat social o, és a dir, les
formes lingiiistiques corresponents a la parla de la infantesa i la joventut que hi apareixen en
la revista Xiulit. Els fendmens lingiiistics que identifiquen aquesta varietat sén: en el nivell
fonetic, lescriptura fonética; en el nivell léxic, la prefixacié, el truncament léxic, la creacié
de léxic propi, els anglicismes; en el nivell discursiu, els marcadors interactius, els
procediments expressius (les interjeccions, les frases fetes, els jocs de paraules i els renecs).
En primer lloc, l'escriptura fonética s'empra quan es vol reproduir la parla, en aquest cas de
les persones més menudes que encara tenen alguna deficiéncia i aspectes dubitatius en la



prontdncia de determinades paraules, per exemple: pe’que (en lloc de perqué) i sussetilibe
(en lloc de susceptible).

En segon lloc, en el nivell Iéxic, hi ha la prefixacié, que és propia dels parlars infantils i del
jovent, especialment, els prefixos de tipus valoratiu, com es pot veure en els prefixos mega-,
re- i super- que sén els més abundants en el comic estudiat. Aixi doncs, els trobem en els
casos seglients: megavergonya, megasocarrada, megaurpes, repunyetes, repalleta, superrapid,
superfort, super original, supervestits, supersisters, super super, superrrobot. A més a més,
en I'dltim exemple hi ha la repeticié de la consonant r, tret propi també de expressivitat de
la patla del jovent.

En tercer lloc, i dins del nivell léxic, tenim una forma d’abreviacié produida mitjan¢ant un
mecanisme classic i molt destacable com és el truncament léxic. Aquest el veiem en els casos
coreo per coreografia i perfa per per favor.

En quart lloc, i continuant en el nivell léxic, destaca ¢l [éxic propi de la varictat generacional.
Aix{ doncs, trobem entre els més menuts I'expressié a fer nono i entre els adolescents les
formes léxiques: mola, penya, petar, petada, me la bufa, guai, ale-hop, les quals sovint es
caracteritza per un grau d’expressivitat alt perd també per una evident imprecisié
informativa.

Tanmateix, en una de les historietes traduides i recreades en una ¢poca ja passada de pirates,
trobem diversos arcaismes sexistes com son els referits a les dones senyoreta i damisel-la o
també referit a objectes més propis d’'una altra &época com ara rapé. Per contra, en altra
historicta més actual hi ha neologismes de forma generats pel mecanisme de composicié
lexica, com és dinocasa.

En cinqué lloc, localitzem els manlleus, provinents especialment de I'anglés, com a simbols
de modernitat, els quals donen lloc a un alt index de presencialitat dels anglicismes: Bye,
bye, loser!, Ciao, bye, Cool, Down, Hyper fun, Ipso facte, etc.

En dltim lloc, tenim els procediments expressius generats per mitja de les interjeccions, les
frases fetes i els jocs de paraules. Les interjeccions i altres recursos vocals els podem trobar
molt habitualment tant en els cdmics com en la parla propia dels joves, com es pot veure en
els exemples que hem extret de la revista: Uau, apal, aaaah!, oh!, ooops!, eps!, ei!, bah!, xecee,
aix{ mateix, en les expressions: Vinga!, endavant!, Mare meual, ai mare!, ostres! Altres
mecanismes sén els jocs fonetics que hi ha en Jan sol i Siniamon. Aix{ mateix, hi ha un bon
nombre de locucions i frases fetes, que compleixen una doble funcié: per un costat, atorgar
I'expressivitat propia dels personatges i dels joves i, per un altre costat, contribuir a la
recuperaci6 de les formes propies i genuines. Alguns dels exemples sén: Escampeu el poll,
cara de pocs amics, toca’t el nas, boiral, jugant-se els cacaus, ser dues escopinyades, t’ho he
dit cent vegades, fer creu i ratlla, sén romancgos, toque el dos, acaba com camog, justa la fusta,
farem wxitxines, foteu el camp i ha begut oli.



A més a més, destaquem els nombrosos apostrofes expressius que es mostren en la parla dels
personatges de la revista, mitjancant I'ds de les formes: xavals!, d’acord xicots, xiquets, xics,
xicons, xicones, xiquetes.
Finalment, hi ha els renecs i les paraulotes, que sén molt abundants, en comparacié amb
altres maneres d’expressié. Majorment, sén de tipus directe a qui es pretén ofendre i
apareixen en personatges masculins.
Aixi, els renecs visuals aparegueren quan els lingiiistics no estaven permesos, com explica
Gubern (2013):
També els renecs, imprecacions i paraules malsonants trobaren en els comics les
seues metafores visuals amb signes confusos i graficament agressius (calaveres,
destrals, gabinets, colobres...), que en realitat constituien una forma de censura
sobre expressions considerades inadmissibles per a la moral o el bon gust del
lector. Perd és interessant observar que quan la permissivicat de la cultura
underground, des dels anys scixanta del scgle passat, va permetre la impressié de
paraules ofensives o malsonants en aquest mitja, aquell grafisme agressiu no va
desaparéixer, ja que la scua expressivitat ideografica esdevenia més eficag que les
paraules a les quals, fins aleshores, havia substituit per imperatiu censor.
Aixd no obstant, només hi ha un cas de metafores visuals, és a dir, expressions d’insult grafic,
com ¢és Uestrela, espiral, el puny i la calavera. D’altra banda, en les bafarades i alguns textos,
apareixen els oscil-logrames psiquics. Per tant, la major part dels renecs sén textuals i de tipus
ofensiu, encara que també hi ha de tipus irdnic, referits al sexe, escatologics i les blasfemies.
En primer lloc, veiem els renecs ofensius, els quals sén els més abundants i tenen 'objectiu
d’ofendre i sén punyents i injuriosos, Aquests es refereixen a una persona intutil, sense trellat
que no serveix per a res i segons el grau d’intensitat:

- Babau, bleda assolellada, cap de suro, tros de soca, tros de cudol; trompellot.

- Pressumptués: Milhémens // Nen o nena que pretén actuar com una persona
major: mocoset, Mocosa, Mocosos.

- Algii que és pesat o enutjés: Borinot, borinots, fastigds.

- Miserable, miséria insignificant, cretins, no faces l'idiota.

- Crapula, manifesser, manifessera, malfatans.

- Amb éssers vius, especialment animals: fardatxo terrible, cuc, sac de plomes, vella
cabra, fill d’una mona, macaco, gossos ronyosos, microbi.

- Especialment ridiculitzants, amb els quals es fa un escarni de les caracteristiques
fisiques o psicologiques del personatge: mira que ets leig, bruc esquitit, ets
insofrible, llunatic, bocamoll.

- Renecs col-lectius i disfemismes: xusma, gentola.

- Eufemisme: fills de mala mare!

En segon lloc, tenim alguns altres renecs menys abundants perd amb gran forca i expressivitat
per tractar-se de tipus ironic, sexual, escatologic i les blasfémies:
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- Renecs irdnics: boniquet, guapet, papallona, pometa.

- Renecs referents al sexe: caram, carall, pixamandurries, titafluixa.

- Renecs escatoldgics: caganiu, xarlatd cagarrines, aquest merder!

- Blasfémies: mecatxis, caguen dena!
Finalment, la preséncia de tots aquests elements I&xics, discursius, fonetics, etc. atorguen a
la revista Xiulit una clara identificacié dels trets de la patla dels infants i dels joves a fi de
generar I'interés en els lectors per la lectura del cdmic, aixi com de proporcionar una llengua
normativitzada de caire formal i informal entre els joves.

4. CONCLUSIONS

La revista infantil Xiulit mou a viure altres mons possibles i impossibles, a socialitzar-se amb
el nostre entorn, a aprendre les formes lingiiistiques estandards, en una llengua revitalitzada
(actual i per als més joves) i amb la preséncia de les arrels historicoculturals (prehistoria,
pobles, muntanyes, festes, aliments, etc.), la qual cosa el converteix en una revista de comic
adequada per al plantejament d’activitats dins de les arees de llengua, historia, plastica, etc.
en el context escolar d’una forma motivadora i amena.

Aquesta revista de comic infantil mostra un clar compromis tant amb la realitat lingiifstica
com amb la ficcié dibuixada, a causa de I'tis que fa de la llengua i la cultura, com pel gran
nombre dartistes de 'ambit del comic que hi participen en historictes gencrades amb una
clara intencié didactica.

En aquest sentit, I'tis que es fa de la llengua en els textos tendeix a apropar-se a la varietat
estandard de la llengua, tot i tractar-se sovint dels locugrames, és a dir, didlegs en les bafarades
que representen la quotidianeitat i 'espontaneitat discursiva dels personatges. Alhora, i per
aquests trets esmentats, hi ha també les formes més col-loquials i els renecs propis de la
comicitat del tebeo. Per altra banda, I'altre plantejament és la recuperacié i divulgacié de la
cultura entesa en tota la seua magnitud, aixd és, la cultura geografica, historica, culinaria,
etc. Per aixd, hi ha la preséncia d’historietes dedicades a personatges il-lustres valencians,
'excursionisme del territori, la cultura culinaria local, els contes i les llegendes, etc. Aquests
dos plantejaments s’articulen en historietes d’artistes de primera linia com ara Miquel
Calatayud, Pedro Cifuentes, Gerard Miquel, Sergio Melid, Amelia Navarro, Jordi Peidro,
Calo, Mique Beltran, Paco Roca, Nuria Tamarit, Max, Francisco Ruizge, Xulia Vicente,
Daniel Torres, Sento Llobell, Miguel A. Giner Bou, Cristina Durén, etc. Per tot aixo, I'ds
d'aquest comic a les aules per a 'aprenentatge no sols de la llengua, siné també d'altres
disciplines com sén la historia, la literatura, la plastica, la geografia, la ciéncia, etc., suposa
una ecina fonamental en l'aprenentacge significatiu i lddic per a l'alumnat. Per tant, hi
destaquen com a agents sociabilitzadors tant els reportatges i les historietes referents a la
cultura aix{ com els esdeveniments que tracten la reflexié i 'actualitat del mén del comic.



Aixi doncs, la revista ha suposat una aposta agosarada davant una societat altament
tecnologica, amb un index baix de lectura i en una llengua i cultura minoritzades. Aixo no
obstant, compleix les funcions més importants del comic, que sén entretenir, motivar i
transmetre la cultura, gracies a la participacié d’artistes de primera linia, historietes atractives
principalment d’aventures i d’humor, i al tractament de temes altament educatius i
socialitzadors en el context valencii actual.

Finalment, des del punt de vista lingiiistic, en la revista, hi ha una minima preséncia de la
variacié diatopica i de la variaci6 diacronica i, en canvi, hi ha nombroses marques de variacié
diastratica per mitja de I'ds de mecanismes fonétics, léxics i discursius, com sén la derivacié
léxica, el lexic dels joves, la reproduccié de la parla en la infantesa, els truncaments lexics i
cls anglicismes, principalment. Aix{ mateix, també hi és palesa la varietat diafasica en I'is de
diferents registres, incloent-hi el col-loquial i el vulgar, la qual cosa dona lloc a la preséncia
d’un gran nombre de colloquialismes i de renecs en els personatges masculins especialment,
sobretot lleus i atenuats, pertinents a les persones receptores. L'is dels renecs lingiiistics és
un recurs molt abundant i en comparacié amb el comic adult trobem un index menor de
recursos grafics per expressar aquestes emocions d’enuig.

Fet i fet, sent les persones més joves unes grans lectores, I'edicié i I'ts del cdmic infantil i
juvenil esdevé fonamental per a incloure’l en I'assimilacié de la llengua i la cultura en general,
aix{ com un mitjd altament motivador i atractiu per als més joves i un mitja amb grans
possibilitats d’explotacié didactica de la llengua i de la recuperacié lingiiistica, especialment
en ambits de llengiies minoritzades, aixi com d’altres arees del saber i del mén cultural.
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UNA PROPOSTA DIDACTICA PER AL COMIC
POMPEU FABRA. ’AVENTURA DE LA LLENGUA

EMILI SAMPER PRUNERA
Universitat Rovira i Virgili

1. L’ANY POMPEU FABRA

L’any 2018 es va celebrar 'Any Pompeu Fabra, comissariat per Jordi Ginebra i Serrabou, a
partir de la commemoracié de dos fets.! En primer lloc, els 150 anys del naixement de
Pompeu Fabra i Poch (1868-1948), considerat el pare del catald modern (seny ordenador
de la llengua caralana), alhora que els setanta de la seva mort, aixi com els cinquanta de la
primera commemoracié que se li havia dedicat. En segon lloc, ls 100 anys de la publicacié
de la Gramatica catalana. Aquesta commemoracid, declarada oficialment pel Govern de la
Generalitat de Catalunya, va ser impulsada des de la Direccié General de Politica Lingiiistica
amb la celebracié d’actes arreu del territori en memoria i reconcixement del lingista. Els
objectius d’aquesta commemoracié eren tres (Montserrat, Paloma i Badell, 2021, p. 11):

1) Fer conéixer la figura de Fabra i la seva obra a través d’exposicions, activitats,
conferéncies, simposis i publicacions tant de caracter académic com divulgatiu.
2) Impulsar la creativitat i la participacié ciutadanes en la celebracié de I’Any.

3) Posar en valor Ia llengua catalana incentivant la reflexié sobre ¢l seu present, ¢l
seu passat i el seu futur.

Dins la tipologia diversa d’actes emmarcats en 'Any Fabra es van impulsar publicacions
sobre Fabra i sobre la seva obra, entre les quals s’hi troba el comic Pompeu Fabra. L’aventura
de la llengua, publicat el mes de desembre del 2017. L’obra volia fer conéixer al gran public
la figura de Pompeu Fabra i difondre’n el valor cultural i social i el que va significar perala
llengua, la cultura i la societat caralanes. D’aquesta manera, es volia fer entendre el valor de
la tasca lingiiistica de Fabra, encara vigent, d’'una manera amena i assequible gracies al format

escollit.

' Aquest treball s’inscriu en la recerca del Grup de Recerca Identitats en la Literatura Catalana (GRILC) de
la Universitat Rovira i Virgili, consolidat per la Generalitat de Catalunya (2021 SGR 00150).
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ORIOL GARCIA QUERA “ry
GEMMA PAUNE XURIGUERA

RAFAEL DALMAU, EDITOR

-

Imatge 1: coberta del comic

El comic va ser presentat oficialment a I'Tnstitut d'Estudis Catalans el 14 de marc de 2018 i
aquest acte, amb la preséncia d’un o dels dos autors de 'obra, es va repetir a diversos punts
del domini lingiiistic en formats diferents, gricies a la iniciativa i la col-laboracié de les
biblioteques, de la xarxa del Consorci per a la Normalitzacié Lingiiistica i d’altres
institucions culturals. Aixi, es van fer presentacions del comic, per exemple, a la Biblioteca
Carles Cardé de Valls; a la Facultat d’Educacié de la Universitat d’Alacant; al Centre
Cultural Gémez Tortosa de Novelda; a la Biblioteca Municipal de Méra la Nova; a la
Biblioteca Josep Roig i Raventds de Sitges; a la Biblioteca Jaume Fuster de Barcelona; a la
Bilbioteca Puiblica de Tarragona i a la Biblioteca Publica de Vila-seca. També es va donar a
conéixer el comic en el marc dels Vermuts literaris de Castelld, i el Centre de Normalitzacié
Lingiiistica de Barcelona en va fer també una presentacié orientada al vessant grafic, sota el
titol “Dibuixant Fabra. L’aventura de dissenyar el personatge Pompeu Fabra” (Montserrat,
Paloma i Badell, 2021, p. 187).

2. ELS AUTORS DEL COMIC

El comic, publicat per Rafael Dalmau Editor, pertany a Tra¢ del Temps, una col-leccié que
convida els lectors a reviure les aventures de la historia de Catalunya, a viatjar en el temps i
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a congixer el seu patrimoni. Es tracta, concretament, del tercer volum, dels sis que sThan
publicat fins al moment.? Tots ells sén obra d’Oriol Garcia Quera (Barcelona, 1967),
dibuixant i autor especialitzat en obres de tematica historica i vinculat al mén de la docéncia
com a professor de I'escola de comic i arts visuals Joso i com a participant en programes del
Departament d’Ensenyament i del Consorci d’Educacié de Barcelona. Garcia ha treballat
en projectes muscografics i col-labora en revistes com Cavall Fort i Sipiens. Els scus treballs
sén un exemple de divulgacié i visualitzaci6 d’episodis del passat sense renunciar mai al rigor
documental.?

En aquest tercer volum, perd, i a diferéncia de la resta de titols de la col-leccié, Garcia no és
'autor dels textos siné que aquests sén obra de Gemma Pauné Xuriguera (Barcelona, 1966),
fildloga i estudiosa del Diccionari General de la Llengua Catalana de Pompeu Fabra i que
ha treballat a IInstitut d’Estudis Catalans, al centre de terminologia TERMCAT, a I'Escola
d’Administracié Publica de Cartalunya i, actualment, a la Generalitat de Catalunya.

3. EL COMIC

Pompeu Fabra. L’aventura de la llengua segueix I'estructura de la col-leccié Trag del Temps,
amb una extensié de 64 pagines a color que combina ¢l format comic amb textos il-lustrats
que ajuden a la contextualitzacié historica. En aquest cas concret, les pagines del comic se
centren en tres moments importants de la vida de Pompeu Fabra i ofereixen un retrat vital
del personatge aixi com una mirada a les seves aportacions més rellevants en el camp de la
lingiiistica, alhora que ressegueixen els esdeveniments historics i culturals més importants
d’aquesta ¢poca. Els tres moments historics sén:

o  Joventut (1890-1892).

e  Edatadulta (1912).

e  Maduresa (1932).
Els autors de 'obra fan constar que aquests episodis en comic combinen elements de ficcié
amb dades biografiques (Garcia i Pauné, 2017, p. 60). Els tres moments escollits ofereixen
una mirada completa del personatge i permeten al lector aproximar-se al carcter de Fabra i
fer-se una idea aproximada de la importancia de la seva obra, al mateix temps que es recreen

moments de la seva vida {ntima, com la relacié amb la seva dona Lola i la seva filla Carlota,
o els records de la seva infantesa (Garcia i Pauné, 2017, pp. 27-28).

2 Terra de frontera. Olerdola 1058 (2015), Cessetans. Entre Roma i Cartago (2017), Carlins 1838. Guerra i fam (2019),
Bruixes 1617. L'any del diluvi (2020) i Feudals. Castellet no s’enfonsa (2022).

3 Entre els comics de tematica historica que ha publicat s’hi troben L'exeércit errant, Gorja mortal, L 'amenaga
sarraina, Revenja, Barcelona 1714, Corpus 1640, Guifré 897, Pallars 1487, Mallorca 1229, Rocagninarda, Trilogia
medieval i Miguelets.



UN
AUTODIDACTE

Fabra comenca a anar a l'escola cl 1875,
amb st anys fets. Perd hi arriba sabent

de llegir (wha aprés tot sol), de manera que
cn poc temps i amh una mica dlesforg

s posa al nivell dels companys. Lany segiient,
Ta seva germana gran, Anna, €5 casa amb
Bartomeu Gali, professor de letres a Ia seva
escola. La parella viur uns quants anys

amb la familia Fabra i aixi propicia que

Tes Tligons i les canverses de gramitica i de

A més, el pare de Fabra parla italia

i de vegades pare i fill fan comparances
entre idiomes. | amb [amic Arregoi
sovintegen ¢l moll i fan incursions

ala biblioteca familiar.

A causa Paquestes experiéncies, Fabra
troba natural formar-se pel seu compte
fora de Uambit academic, i aprofita qualsevol
ocasio per treurc’n algun aprenentalge.

Tlengites entre mestre | deixeble continuin
en Vespai familiar.

Imatge 2: exemple de texr il-lustrat

No és el primer cop que es recrea graficament la vida de Fabra. Deixant de banda el format
auca, el precedent més immediat i conegut és, probablement, la Petita historia de Pompeu
Fabra escrita per Albert Jané i il-lustrada per Pilarin Bayés 'any 2007.* Publicada per
I'Editorial Mediterrania forma part de les Petites Histories, una col-leccié de llibres infantils
il-lustrats per Pilarin Bayés i escrits per especialistes en les diferents matéries amb titols que
tracten sobre personatges, artistes, poblacions, festes populars o monuments. El ndmero 221
estd dedicat a Fabra i s’hi explica la situacié de la llengua catalana del seu temps, la seva vida
a Barcelona i I'inici de la seva vocacid, la seva joventut, la campanya de L’Aveng, U'estada a
Bilbao, el Congrés de Llengua Catalana, I'Institut d’Estudis Caralans, I'exili i la seva mort.
Les il-lustracions de Pilarin Bayés, amb el seu reconeixible estil, acompanyen els textos que
Albert Jané escriu per a cadascun d’aquests apartats.

41 reimpresa I’any 2018 amb motiu de ’Any Fabra.



4. 1A PROPOSTA DIDACTICA

Bowkett 1 Hitchman (2016, pp. 192-193) assenyalen, en relacié al cdomic com a mitja

d’aprenentatge, que:

Las imdgenes de cémics pueden utilizarse como parte del arsenal del maestro para
desarrollar la lectoescritura y, subyacente a ello, un montén de “destrezas de

. » .7 .’
pensamiento” [...]: desarrollar destrezas de observacién y de atencién; prestar
atencién a los detalles; asimilar la informacién visual; [...] impulsar el
vocabulario; potenciar la actitud hacia la exploracién de ideas.

Amb el comic, a més, es petfecciona la lectura (que 'alumne adapta al seu propi ritme), es
desenvolupa Pexpressid, s’enriqueix ¢l vocabulati i es milloren ortografia, la percepcié i la
capacitat de sintesi (Ferndndez 1 Diaz, 1990, pp. 8-9). Partint d’aquestes idees, es proposen
a continuacié una série d’activitats que han d’acompanyar la lectura del comic Pompeu
Fabra. L’aventura de la llengua. D’aquesta manera, es tractaria de I'tis del comic com a “Ilibre
de text” (per conéixer la vida i 'obra de Fabra), perd també del “comic de recolzament” (per
conetixer l'origen d’algunes normes actuals del catald), el “comic per motivar” (amb la lectura
de les pagines del cdmic i 'acompanyament de de les il-lustracions) i, fins i tot, “comic
creacié” (amb algunes activitats que animen a crear algunes vinyetes, perd no un comic

sencer) (Ferndndez i Diaz, 1990, pp. 111-124).

La proposta esta adreca als estudiants de 4t d'ESO i els continguts que s’hi treballen, des de
'ambit social, sén la Restauracié a Espanya i la Dictadura de Primo de Rivera; I'evolucié del
catalanisme politic i la Mancomunitat de Catalunya; i la ci¢ncia i arc al segle XIX i al primer
terg del segle XX. De manera estreta i lligats a aquests continguts, també es treballen, des de
I'ambit lingfifstic, els autors i obres més representatius de la literacura catalana (segles XVIII

a XX); el context historic i social; i els géneres i corrents literaris.”

La tipologia d’activitats que es proposa és diversa. Inclou el seguiment de la lectura (amb
activitats sobre el contingut del cdmic), perd rambé sobre altres aspectes com 'ampliacié de
coneixements a partir de la consulta d’altres fonts, els vessants historics i culturals, aspectes
linglifstics sobre la normativa actual del cartala, aixi com ['is de les tecnologies. També
s'inclouen activitats pensades per a conéixer les caracteristiques del comic i treballar el seu
llenguatge.

5 Aquests continguts pertanyen al Curticulum del Decret 187/2015, de 25 d’agost de 2015, d’ordenaci6 dels
ensenyaments de ’Educacié Secundaria Obligatoria de la Generalitat de Catalunya, encara vigent durant el
curs 2022-2023.



4.1. FITXA DEL COMIC

Titol: Pompeu Fabra. L’aventura de la llengua

Autors: Oriol Garcia Quera (il-lustracions); Gemma Pauné Xuriguera (textos)

Any: 2017

Editorial: Rafael Dalmau Editor

Col-lecci6: Trag¢ del Temps, 3

Pagines: 64

Sinopsi: L’any 1932, amb la publicacié del Diccionari, Pompeu Fabra arriba al cim de la
seva carrera professional i al reconeixement public unanime. Sembla que tots els elements
s’han conjurat, finalment, per al triomf de la reforma lingiifstica. Perd ¢l recorregut fins a
arribar a aquest moment no ha estat facil. Les dificultats i oportunitats que s’han succeit al

llarg dels anys abans d’assolir aquesta fita, converteixen Fabra en un auténtic aventurer de la
llengua.

4.2, ESTRUCTURA

Per al disseny de la proposta, shan pres com a punt de partida les propostes didactiques
elaborades per Ferndndez de Arriba (2018, p. 72), amb activitats abans, durant i després de
la lectura:

Lestructura de les propostes didactiques és forga senzilla: en primer lloc, unes
activitats prévies a la lectura per situar el comic en el seu context historic; en segon
lloc, un qiiestionari de seguiment de la lectura amb preguntes de diversos tipus —
extraccié d’informacid, analisi de recursos grafics, recerca d’informacié, redaccié
de textos, treballs en grup, debat, reflexid, etc.— i, finalment, activitats posteriors
a la lectura amb Ia intencié d’extreure conclusions i reflexionar sobre el que s’ha
llegit. A més, per a cada comic he inclos dues activitats complementaries basades
fonamentalment en documents audiovisuals i en textos que aporten una visié més
profunda sobre alguns dels elements treballats en el comic.

D’aquesta manera, la guia estd pensada per acompanyar el lector en la lectura del comic. Tot
i aix0, les activitats proposades sén també susceptibles de ser adaptades a la lectura parcial
d’algun fragment concret i no a tot el comic.

Els tres grans blocs de la proposta elaborada estan formats per: activitats que cal fer abans de
comencar la lectura del comic; activitats que es realitzen de manera simultnia a la lectura
del comic (en aquest cas, amb la indicacié de cada capitol); una activitat complementaria i
un treball final amb el comic. A continuacié s’assenyala I'estructura de la proposta, amb



aquestes subdivisions i amb el nombre d’activitats concretes que inclou cadascun dels blocs
i/o capitols:

e  Abans de comencar (5 activitats)
e Mentre llegim
o Un cientific (5 activitats)
o  Elgrup de L’Aveng (10 activitats)
= Joventut (1890-1892) [comic]
o  Renaixenca i Modernisme (5 activitats)
o  Un autodidacte (5 activitats)
o  Professor a Bilbao (10 activitats)
=  FEdatadulta (1912) [cOmic]
o Romanticisme i Noucentisme (5 activitats)
o Lapipa (5 activitats)
o  El Diccionari (10 activitats)
= Maduresa (1932) [cOmic]
Plenitud (5 activitats)
o  Després de Fabra (5 activitats)
e Activitat complementaria (10 activitats)

e  Treballa amb el cdmic (5 activitats)

4.3, LES ACTIVITATS

La proposta inclou, en total, 85 activitats de tipologia diversa. En alguns casos, es tracta de
fer un seguiment del contingut del comic, no tant en el sentit argumental, siné de la
informacié que s’hi dona sobre I'¢poca o sobre la importancia de les aportacions de Fabra en
relaci6 a la llengua catalana. En d’altres, la comprensid lectora abraca textos de diversa indole
(memories, articles a la premsa, manuscrits, etc.) i es demana que I'alumne completi la
inf i6 ix al comi b altres f llib id iclopedi 6

informacié que apareix al comic amb altres fonts (Ilibres, videos, enciclopédies, etc.).® Quant
a lexpressié escrita, no es tracta només de respondre correctament les preguntes siné que

6 Sobre la relacié del comic amb altres mitjans, Fernandez de Arriba (2018, p. 73) assenyala que activitats
com aquestes “son exemples de la versatilitat del comic com a forma d’expressié i de la seva capacitat per
relacionar-se amb altres mitjans”. En el cas concret dels documentals, és un recurs util ja que “permet
comparar les imatges reals amb les vinyetes i d’aquesta manera dur a terme un aprenentatge veritablement
significatiu”.



també es demana l'opinié de I'alumnat per contixer el seu punt de vista sobre aspectes
tractats al cdmic i que tenen vigéncia actualment.

A continuacié, i seguint 'estructura presentada, es reprodueixen les activitats d’aquesta
proposta didictica.

4.3.1. Abans de comengar

(1) El protagonista del cdmic é Pompeu Fabra. Busca si al teu poble o ciutat hi ha cap carrer
que tingui el seu nom. Si la resposta és afirmativa, ves-hi. Es tracta d’un carrer ben situat?
Fes una fotografia de la placa.

(2) Prepara un mapa (amb Google Maps). Situa-hi ¢l carrer Pompeu Fabra de la teva ciutat
o poble. T situa-hi també Gracia (Barcelona) i Prada (Conflent), els indrets on va néixer i
morir Fabra. Completa el mapa amb els indrets que Fabra va trepitjar a mesura que
aparcguin al comic. Poden ser espais concrets (el Centre Excursionista de Catalunya, per
exemple) o ciurats.

(3) Damunt del titol del comic hi apareix un tren. Quin significat creus que té? Diries que
esta relacionat amb la histdria del cdmic?

(4) A la coberta apareix una il-lustracié de Pompeu Fabra. Busca una forografia d’ell que
sigui semblant. Saps quin lloc és el que apareix al fons? Anota quin creus que pot ser. Quan
hagis llegit el comic podras comprovar si 'has encertat.

(5) El comic forma part de la col-leccié Trag del Temps. La coneixes? Busca informacié sobre
la col-leccié i anora els titols dels comics que en formen part. En quines époques se situen
les histories? Quin d’aquests comics Cagradaria llegir? Per que?

4.3.2. Mentre llegim

Un cientific:
(1) Quan és la primera vegada que Fabra llegeix alguna cosa escrita en catala?

(2) Quina ésla primera gramatica del catala que llegeix Fabra? Busca informacié sobre 'autor
i escriu-ne una breu biografia (qui era, quan va néixer i morir, quines obres importants va
publicar, etc.).

(3) L’any 1891 Fabra publica, en castelld, el Ensayo de gramdtica de catalin moderno. El
llibre inclou una introduccid escrita en el catala de I'¢poca. Reescriu aquesta part segons el
catala actual assenyalant tots els canvis que facis en el text.

Hi dividit aquet travall en dugas parts; en la primera estudio el sistema gramatical
del catali de Barcelona, qu’és el parlat, am petitas modificacions, en tot
Catalunya, excepte en algunas comarcas de las provincias de Lleyda y Tarragona;
y en la segona, tracto de donar una idea de com s’escriu actualment la llengua
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catalana, tasca dificil per la confusié que hi hi en ortografia y sobre tot perqué el
catala escrit no é un; de manera qu'en el capitul titulat CATALAN
ACADEMICO, en qué indico las principals diferencias entre el catala escrit y el
parlat, pocas son las reglas que tothom segueixi, y en el capitul seguent, havent
d’adoptar un sistema ortografich, no em puch limitar a establir els fets, sino
qu’haig de seguir en cada cas una regla o altra, donant-ne algunas de novas,

exigidas per la manera de ser del llenguatge parlat (p. 5).
(4) Aquest capitol s'il-lustra amb una imatge del port de Barcelona? Per qué? Quina relacié
hi ha entre el jove Pompeu Fabra i el pore?
(5) Qui és Arregui?
El grup de L’Aveng:
(1) Qui sén els amics de Fabra? Anota’n els noms, els anys de naixement i defuncié i el seu
ofici.
(2) Posa dos exemples de paraules que s’escrivien amb formes diferents. Com les escrivim
avui dia?
(3) Quina postura lingiistica defensen els partidaris de 'anomenat “catald que ara es parla™
(4) Quin objecte porta sempre Fabra quan surt d’excursié? Quina és la seva utilitac?

(5) A la pagina 6 veiem el funcionament d’'una impremta de I'¢poca. Qui era el caixista?
Qué eren les matrius? Qué és un tipus?

(6) Qué proposa Fabra per imprimir la “ce trencada” (¢)?

(7) Que vol dir 'expressié “Pro Lingua Nostra” de la pagina 112

(8) Compara les pagines 12 i 16. Quines diferéncies i quines semblances hi ha en la
disposici6 de  les  vinyetes i en les imatges que hi  aparcixen?
(9) A la pagina 14 veiem una conferéncia de Fabra al Centre Excursionista de Catalunya.
Qué era aquesta entitat? Busca informacié sobre la seva fundacié i les seves funcions. Quina
relacié hi tenia Fabra?

(10) Busca al diccionari les segiients parelles de paraules: “reforma”/“revolucié” i
“llibertat”/“llibertinatge”. Quina diferéncia de significat hi ha entre elles?



Imatge 4: pagina 12 del comic



Renaixenca i Modernisme:

(1) Imagina’t que ets un autor de la Renaixenca i no veus amb bons ulls la reforma proposada
per Fabra i pel grup de I’Avenc. Redacta una carta explicant els arguments en contra de la
reforma. Pots agafar idees a les pagines 12, 13, 16 i 17 del capitol anterior.

(2) Qui és l'autor de la frase “Els avencistes no respecteu res ni ningt!”?

(3) Fabra va inaugurar el Cau Ferrat amb un discurs sobre el Modernisme a les arts, com
veiem a la pagina 19. Que era el Cau Ferrat? Qué va representar culturalment?
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Imatge 5: pagina 16 del comic

(4) Quins escriptors destacats de 'época es mostren contraris a la reforma ortografica?

(5) “El catala és la llengua propia dels Jocs Florals, perd no és apta per a altres usos que no
siguin estrictament els literaris”. Qui defensa aquesta postura?

Un autodidacte:
(1) Quines llengiies coneixia Fabra?

(2) Observa la il-lustracié de la pagina 20. Quins lingiiistes hi apareixen? Anota el nom, la
nacionalitat, 'any de naixement i mort i I'especialitat de cadascun d’ells.
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3 uina és la ostura ClC Fabra davant dels arcaismes durant l’é oca dC LHVﬁH |
p P ¢
pOStCI‘iOI‘ant? Es la mateixa?

(4) Llegeix un fragment del discurs “L’obra de depuracié del catald” amb el qual Fabra va
inaugurar el curs académic 1924-1925 a ’Atencu Barcelones (1924, p. 7).

La recerca dels castellanismes, adhuc solament dels de Iéxic, és ja una tasca plena
de dificultats; i és que, si hi ha mots que llur sola estructura delata tot seguit com
a castellanismes, n’hi ha d’altres que tenen tot I'aspecte d’'un mot perfectament
catala, i solament un estudi apregonat del vocabulari pot fer veure que sén
realment mots manllevats a 'espanyol. Entre els primers hi ha la major part dels
noms masculins terminats en o, que sén en nombre extraordinari (barco, colmo,
arroio, sombrero, oido, plano, vado, panyo, apoio, placo, tanto, empenyo, apuro,
modo, cuidado, regalo, paro, abono, quarto, fosso, rato, tablado, globo). A
vegades és la preséncia d’un diftong creixent, una n final, que ens revela
Pexisténcia d’un castellanisme (vuelta, espuela, duenya, antiqiiela; plan, faisan,
bugon, volcan).

Digues quins d’aquests castellanismes (escrits en rodona) sén acceptats en el portal lingiiistic
de la Corporacié Catalana de Mitjans Audiovisuals (www.esadir.cat) i en quins contextos.
Busca’n després la forma acceprada segons la normativa actual.

(5) En qué consisteix 'anomenat métode fabria?

Professor a Bilbao:

(1) Quina és la professié de Fabra?

(2) Que és el joc de pilota a pala? Concixes cap altre esport similar?

(3) Per que Fabra es mostra contrari a la celebracié del Primer Congrés Internacional de la
Llengua Catalana?

(4) Llegeix un fragment de larticle “El Congrés de la llengua catalana” publicat el 15
d’octubre de 1906 a La Nacié Catalana (Perea, 2008, p. 274):

El primer Congrés Internacional de la Llengua Catalana que s’esta celebrant
aquests dies deu fer sentit sos efectes més immediats en el comer¢ de nostra terra.
[...] Des d’ara podra considerar-se com un renegat i mal catala (puix no es podra
al-legar ignorancia) tot comerciant d’aquesta terra que no posi en catald sos
anuncis, i per tal motiu se fard ben mereixedor de Ihostilitat del public: el
menyspreu, la burla, la competéncia, i fins lo conegut sistema del
BOYCOTTAGE, consistent en negar-se a comprar en llurs establiments, sén els
medis de que es pot valer el poble pera ensenyar de respectar els drets de la llengua
catalana.


http://www.esadir.cat/

Creus que la situacié actual és diferene? Justifica la teva resposta.

(5) Observa la pagina 25. Quins recursos utilitza el dibuixant per transmetre’ns la sensacié
de moviment del tren?

(6) La dona de Fabra 'anomena “Peio” i ell es dirigeix a ella com a “Lola”. Quin tipus de
paraules sén aquestes? Com {anomenen a casa teva?

(7) Per qué una part de les pagines 27 i 28 apareix en color sépia? Que vol transmetre el
dibuixant amb aquest Gs del color?

(8) A la pagina 32, Fabra reflexiona:

L’oferta d’en Puig no pot fallar, estic segur que crearan la catedra de catal. Es clar
que fa més d’un any que se’n parla... Perd la Mancomunitar esta endegant grans
projectes i Prat de la Riba malda perqué tots tirin endavant.

Que és la Mancomunitac?

(9) Que hi ha dins la capsa que Fabra regala a la seva filla?

(10) Imagina’c que ets la Carola. Escriu una breu descripcié del primer cop que veus la
Sagrada Familia i les sensacions que tens quan arribes a Barcelona.

PAPA, [BUSCAREM UNA CASA BEN BONCA
PER VILRE-H, A PROP DEL MAR. Al

ANIREM A LA FLATA | ENSENYAREM

AR A LA TERESA. | A LA LOUTA,

QUAN ARRIBAREM
ABARCELONA,

Qi raRem? W i

Imatge 6: pagina 25 del comic
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Romanticisme i Noucentisme:
(1) Que és I'Institut d’Estudis Catalans? Quines funcions té la Seccié Filologica?

(2) E1 1913 es publiquen les Normes ortografiques.

Es indubtable que hi ha en aqueixes normes ortografiques un seny que va
afirmant-se i consolidant-se per si sol entre mig de la més gran diversitat de
formes, desde molt abans de crear-se I'Institut, com subsistira i se consolidara més
encara d’aqui endavant. ;Per qué havia d’'oposar-se ningti que bon catala sigui a
Pinterés vital de la nostra llengua de vestir-se amb formes consagrades i definitives?
L’incoherencia i la diversitat de normes ortrografiques colloca avui la llengua
catalana en condicions d’inferioritat per a triomfar en la concurrencia amb les
altres llengiies romaniques.

Posem-nos tots a escriure el catald amb la mateixa ortografia, | haurem augmentat
en una mida quasi bé incommensurable I'escassa facilitar que avui té el poble per
a apropiar-sc’n la seva expressié liveraria. ;Qué val davant d’aix6 escriipol d’un
criteri filologic, que aixis com aixis ja fou tingut en compte? Ningl podra
considerar-se en perdua a ['abandonar les pobres personals originalitats per
adoptar la pompa escrita d’una llengua igualment usada per tots els pobles de
llengua catalana (p. 4).

Per qué es diu que la manca d’unes mateixes normes ortografiques per a tothom “col-loca
avui la llengua catalana en condicions d’inferioritat per a triomfar en la concurréncia amb
les altres llengiies romaniques™?

(3) Visualitza aquest video de Pau Vidal sobre el Diccionari ortografic
(https://www.youtube.com/watch?time continue=38&v=xPeMIvQkt24)

Amb quins noms es coneixia popularment el Diccionari?
(4) Qui era Enric Prat de la Riba?

(5) Per qué abandona Alcover I'Institut d’Estudis Catalans 'any 19172 Quina visié tenia de
la llengua?

La pipa:
(1) Quina relacié hi ha entre Pompeu Fabra i el tenis?

(2) “Lola, ets un portento!”. Quan deia Fabra aquesta frase? Substitueix portento per una
paraula admesa en catal.

(3) Quina importancia tenen les excursions per a Fabra des del punt de vista lingiifstic?
(4) Com comenga Fabra a fumar en pipa?

(5) Per queé es diu que “Fabra és un corredor de fons™?

40 —


https://www.youtube.com/watch?time_continue=3&v=xPeMLvQkt24

El Diccionari:

(1) A la pagina 40 es diu:

La gent corrent viu felicment allunyada de les polémiques lingiiistiques i no sol
llegir gramatiques, perqué les considera obres especialitzades.
Com afronta aquest fet Fabra? Quines mesures pren?
(2) Que sén les Converses filoldgiques?
(3) Fabra col-labora revisant traduccions de classics grecs i llatins a la Fundacié Bernat
Metge. Quin proposit tenia aquesta fundacié? Qui la dirigia aquells anys?
(4) A la pagina 41 veiem com Fabra escriu a 'escriptora Caterina Albert (Victor Catald) per

preguntar-li el significat d’una paraula que apareix a la seva obra. De quina paraula es tracta?
Busca’n el seu significat.

(5) Qui era Primo de Rivera? Quines conseqii¢ncies té per a la llengua catalana la seva
dictadura?

(6) A quines republiques fan referéncia Fabra i Esperanca a la pagina 45?

(7) Quins recursos utilitza el dibuixant per establir la conversa entre Fabra i Esperanca a la
pagina 49? Fixa't especialment en la vinyeta de I'esquerra.

5, TOTS ELS PARLANTS
GUE AL LLARG DELS SEGLES
HAN MANTINGUT VU EL
TRESOR DEL LEXC FINS AVUL
0 NOMES HE SELECCONAT

FACL FACL
J0 £ DEWO,
CELEBRO GUE ENS.
HAGIM CONEGUT,

Imatge 7: pagina 49 del comic
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(8) En aquesta mateixa pagina, per qu¢ Fabra diu que “En el Diccionari hi han contribuit
milers de persones”?

(9) A la pagina 50 veiem de quina manera és rebut Fabra quan entra a la llibreria a presentar
el Diccionari. Imagina’t que ets un dels assistents i que, en acabar I’acte, pots parlar amb

Fabra. Que li diries?

(10) Quina innovacié ortografica, a imitacié del romanés i de I'italia, volia introduir Fabra?
Se’n va sortir?

Plenitud:

(1) Amb quin titol es coneix Fabra? A partir de quan?

(2) Quant de temps tanquen Fabra dins un vaixell pres6? Per qué 'empresonen?

(3) Quin carrec ocupa Fabra quan s’acaba la Segona Guerra Mundial?

(4) Quin és el motiu del viatge de Fabra a Andorra 'any 19472

(5) Observa la tomba de Fabra a Prada
(

heeps://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/2/2d/Tomba de Pompeu Fabra 01.j
pg). Com se 'anomena? Per qué?

Després de Fabra:
(1) Per que es converteix Fabra en un simbol de la llengua i la cultura catalanes?
(2) Quina és 'aportacié fonamental de Fabra a la llengua catalana?

(3) Quines sdn les principals critiques a la feina feta per Fabra?

(4) Quina teoria presenta 'anomenada “llei Fabra™?

(5) Lescriptor valencia Joan Fuster va escriure: “Fabra va saber donar-nos una solucié, dins
la qual tots els qui parlem catala ens sentim comodes”. A qué es referia?

4.3.3.Activitat complementaria

Visualitza el documental “Pompeu Fabra, des de la  distancia”
(https://www.ccma.cat/tv3/alacarta/el-meu-avi/pompeu-fabra-des-de-la-
distancia/video/170862948/) emés el 24 de mar¢ de 2011 a TV3 i respon les preguntes.

(1) On es troben els nets de Pompeu Fabra? Quan va ser el darrer cop que es van reunir tots?

Per queé diuen que per a ells és dificil escriure en catala?

(2) Quina era l'habilitat de Fabra quan escrivia?

(3) On es reuneixen els intel-lectuals a 'época de Fabra? Que hi fan alli?
(4) Amb qui practica Fabra les llengiies que coneix? On ho fa?
(

5) Quins sén els aspectes més revolucionaris de la reforma proposada pel grup de L’Aveng?
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6) En quina entitat es feien actes en catald?

7) Quant temps va estar Pompeu Fabra a Bilbao? Que hi feia?

9) A quina edat ha d’exiliar-se Fabra? On fuig? Qui I'ajuda?

(
(
(8) Quin net és “la viva imatge de I'avi”? On viu? A que es dedica?
(
(10) Que representava Fabra després de morir?

4.3.4. Treballa amb el comic

(1) Llegeix els testimonis seglients sobre Fabra i la seva obra. En quina o quines pagines del
comic els situaries?

El recordo també anant d’excursié amb nosaltres, aturant-se sovint per fer-nos
remarcar les belleses del paisatge, tot ironitzant sobre els qui anaven per la
muntanya com qui va a fer una cursa (Maria Carme Riudor, dins Mir, 1998, p.

191).

Realment, l'obra del nostre gran codificador és encara més admirable per les
condicions en qué I'hagué de fer, enmig d’avatars historics trasbalsadors per Ia
llengua i per al pais mantenint, manteninc inalterable la voluntat tenag de
contribuir a la plenitud i de superar els pitjors obstacles, com la terrible insulsiada

de la guerra (Isidor Mari, dins Fabra, 2013, vol. 9, p. 13).

Les traduccions de Fabra van ser proposades i acomplertes a I'inici del procés de
modernitzacié de la literatura catalana i del desenvolupament i materialitzacié de
les mesures ortografiques de '’Aveng (Enric Gallén, dins Fabra, 2009, vol. 6, p.
936).

Que la llengua catalana respongués a totes les situacions possibles en I'iis de la
llengua era la gran obsessié del Mestre i el tema és com un degoteig, que sens
parar va deixant la seva marca alld on cau amb persisténcia (Antoni M. Badia i
Margarit, dins Fabra, 2005, vol. 1, p. 52).

A diferéncia dels habituals corrents ideologics legitimadors d’aquesta identitat
entre llengua i nacié [...], Fabra basteix una teoria lingiiistica no pas prenent com
a base ideologies sobre la llengua, siné partint tnicament i exclusiva de
Pobservacié empirica d’aquesta (Xavier Lamuela i Josep Murgades, 1984, p. 34).

Pompeu Fabra, amb el seu Diccionari general de la llengua catalana, és ¢l
revolucionari més gran de Catalunya, perqué aconsegueix d’imposar un ordre: tot
allo que cau fora de I'abast de la seva obra, és obscura barbarie que no compta

(Domeénec Guansé, 1933).



La seva obra és Iinic que es va salvar del naufragi de la Guerra Civil i el
franquisme. Avui tothom que vol escriure correctament el catala en aquest rodal
que va de Mad a Fraga i de Guardamar a Salses escriu en la llengua que va proposar

Pompeu Fabra (Mila Segarra, 1998, p. 8).

(2) Carola, filla de Pompeu Fabra, explica els seus records a Pompeu Fabra, el meu pare
(1991, pp. 20-21). Llegeix aquest fragment sobre els primers anys de Fabra:

Va néixer a Ia Travessera de Dalt. Abans hi havia rorres i els meus avis en tenien
una. A la torre del costat hi vivia un nen que tenia uns sis o set anys, pero el meu
pare sempre jugava sol i buscava sargantanes i altres bestioletes que corrien pel
jardi. Ell tenia més o menys la mateixa edat del noi, potser era una mica més gran.
Doncs a aquell noi, la seva mare li donava 'esmorzar i li deia “apa, vés al jardf a
jugar”, i ell no hi volia anar, era repatani. S’asseia o es repenjava en el tronc d’un
arbre i comengava a bramar, no a plorar, a bramar, feia rebequeries. No volia sortir
al jardi, es volia estar a dintre.

En canvi, el meu pare si que sortia i jugava tot sol. No solia jugar amb altres nens.
O bé jugava sol, o bé llegia. Als set anys, ja llegia, es va anar formant ell mateix.
No el va formar ningti.

Com traslladaries aquesta descripcié a una pagina del cdmic? Fes-ne el guid, descrivint el
contingut de cada vinyeta i els textos que hi apareixerien. T’animes a dibuixar aquesta
escena?

(3) Llegeix la fitxa de Fabra sobre “historieta”’

Relacié d’una aventura, d’un esdeveniment de poca importancia.

Proposa una definicié6 alternativa i actual que tingui en compte el comic.
(4) Consulta la cronologia (pagines 58 i 59) i assenyala en el quadre segiient en quins anys

es desenvolupen els diferents capitols del comic.

(5) Llegeix I'*Auca de Pompeu Fabra (1868-1948). Gran filoleg, professor, nostre seny
ordenador” (https://www.auques.cat/auca.php?auca=fabra).

Quines diferéncies hi ha entre aquesta auca i les pagines de comic que has llegit? Explica
com adapraries algunes de les escenes de I'auca per integrar-les al comic.

7 La fitxa es pot consultar a 'Espai Pompeu Fabra:
https://taller.iec.cat/fabra/fitxes/DiccFabral.ex49 0139.pdf [Consulta: 6 de mat¢ de 2023].



https://www.auques.cat/auca.php?auca=fabra
https://taller.iec.cat/fabra/fitxes/DiccFabraLex49_0139.pdf

CAPITOL ANYS

Un cientific

El grup de L’Aveng
Renaixenca i Modernisme
Un autodidacte

Professor a Bilbao
Romanticisme i Noucentisme
La pipa

El Diccionari

Plenitud

Després de Fabra

5. CONCLUSIONS

Pompeu Fabra. L’aventura de la llengua, aparegut amb motiu de la celebracié de 'Any Fabra
el 2018, és un exemple excel-lent de publicacié amb rigor acadeémic i voluntat divulgativa,
dut a terme per una especialista en el tema (Gemma Pauné Xuriguera) i un dibuixant que és
tot un referent en la tematica historica aplicada al comic (Oriol Garcia Quera). El doble
format de 'obra, comic i text il-lustrat, convida d’entrada a portar-la a I'aula ja que ofereix
moltes possibilitats didactiques sobre un tema important des del vessant cultural com és la
mirada sobre la llengua propia i la importincia que el lingiiista Pompeu Fabra va tenir, en
aquest sentit.

Una d’aquestes possibilitats és una proposta didactica formada per diverses activitats que es
poden dur a terme abans, durant i després d’haver llegit el comic dins o fora de l'aula. La
tipologia d’activitats que es presenten és diversa i inclou no només exercicis per acompanyar
I'alumne en la lectura de I'obra i per aprofundir en continguts del curriculum, siné també
per congixer les caracteristiques del comic i treballar el seu llenguatge, aixi com I'ts de les
tecnologies. Es tracta, en definitiva, d’un exemple del comic com a eina d’aprenentatge
miuldple en les diferents arees i matéries curriculars que permet conéixer millor la feina
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d’aquest lingiiista tan important de la llengua catalana, perd també la seva epoca i la relacié
amb l'actualitat, i fer-ho d’una manera motivadora i engrescadora per a 'alumnat.

6. BIBLIOGRAFIA

Ateneu Barcelones (1924). L'obra de depuracié del catald : discurs llegit pel president
Pompeu Fabra en la sessid inaugural del curs Académic de 1924-25. Imp. de A. Lépez

Llausds

Bowkett, S. i Hitchman, T. (2016). La utilizacidn del cémic para mejorar la expresion oral,

la lectura y Ia escritura. Ediciones Morata.
Fabra, C. (1991). Pompeu Fabra, el meu pare. La Campana.

Fabra, P. (1891). Ensayo de gramdrica de catalin moderno. Est. y Llib. L’Aven¢ de Massé y
Casas.

Fabra, P. (2005-2013). Obres completes (J. Mir i J. Sola, Eds.) (Vols. 1-9). Edicions 62,
Edicions 3 i 4, Moll.

Fernandez, M. i Dfaz, O. (1990). El cémic en el aula. Alhambra.

Ferndndez de Arriba, D. (2018). Memoria i vinyetes. La memoria historica a I'aula a través
del comic. Generalitat de Catalunya.

Garcia Quera, O. i Pauné Xuriguera, G. (2017). Pompeu Fabra. L’aventura de la llengua.
Rafael Dalmau Editor.

Guansé, D. [1933]. Diccionari General de la Llengua Catalana de Pompeu Fabra. Opinions

autografes de Francesc Maci, Jaume Aguadé [...]. Llibreria Catalonia.
Instituc d’Estudis Catalans (1913). Normes ortografiques. Institut d Estudis Catalans.
Jané, A. i Bayés, P. (2007). Petita historia de Pompeu Fabra. Editorial Mediterrania.
Lamuela, X. I J. Murgades (1984). Teoria de la llengua literaria segons Fabra. Quaderns

Crema.
Mir, J. (1998). Memoria de Pompeu Fabra. 50 testimonis contemporanis. Proa.

Montserrat, M., Paloma, D. i Badell, H. (2021). Memoéria de I'Any Pompeu Fabra.
Departament  de  Cultura de la Generalitat de  Catalunya.
http://hdl.handle.net/20.500.12368/15459 [Consulta: 6 de marg de 2023].

Perea, M. P. (2008). El Primer Congrés Internacional de la Llengua Catalana. Celebracié
d’una celebracié. Estudis Romanics, 30, 271-280. DOI: 10.2436/20.2500.01.18

Segarra, Mila (1998). Pompeu Fabra. L’enginy al servei de la llengua. Empries.

46 —


http://hdl.handle.net/20.500.12368/15459

47



EL COMIC COMO ELEMENTO DE INTERPRETACION Y DIFUSION
DE LA LITERATURA CLASICA UNIVERSAL:
UN PROYECTO DE FORMACION LECTORA Y
LITERARIA EN LA ESO!

DOMINIKA FAJKISOVA
JOSEP BALLESTER-ROCA
Departament de Didactica de la Llengua i Ia Literatura de Universitat de Valéncia

1. INTRODUCCION

Durante muchos afos el cémic no ha sido tomado en serio como una manifestacién literaria
valiosa, algo que sc reflejaba, por una parte, en su consideracién social de producto de baja
cultura y, por otra, en su escasa presencia en las aulas. Hoy en dfa, el estatus intelectual del
cémic ha cambiado mucho y es reconocido como una excelente tipologfa textual, entre otras
muchas, para poder desarrollar la competencia literaria y no como subliteratura (Paré y Soto-
Pallarés, 2017). Ademds, desde su aparicién como objeto de investigacién en las
universidades espafiolas® se ha establecido como un texto cultural de primer nivel a partir
del cual se desarrollan disquisiciones filoséficas que vinculan la cultura cldsica con la
contempordnea (Ferndndez Porta, 2010). Con todo, pese al evidente avance de su prestigio,
el cémic sigue de alguna manera asociado al dmbito de lo lddico y, por lo tanto, a lo infantil
y lo juvenil. Aun asi, esta apreciacién no se extiende a toda Europa ya que, por ejemplo, en
paises como Eslovaquia no constituye una materia académica, algo apreciable en su ausencia
en los estudios de Magisterio. No obstante, su utilidad en el aula si que viene reflejada en su
mencién en los contenidos e indicadores de logro de los curriculums de educacién primaria
de los paises europeos. Por tanto, este alumnado en mayor o menor medida leen, elaboran y
aprenden los cédigos bdsicos del cémic (SPU, 2015).

A pesar de la creciente atencién que recibe el cémic, publicaciones cotidianas como El tirén
de lo nipén: el manga revive una edad dorada (Cultura, 2023) o Hdbitos de lectura y ocio
entre los jévenes lectores (Revista Babar, 2015) muestran que el interés de los nifios y los
adolescentes no se debe particularmente a la escolarizacién sino mds bien a la lectura de

L Bl presente articulo se enmarca en el proyecto de investigacion “Educacién lectora, literaria, lingiiistica e
inclusién: una investigacién a través de la LIJ multimodal entorno a la diversidad y la sostenibilidad” del
Ministerio de Ciencia e Innovacién, ref. PID2022-139640NB-100.

2Solamente en el tltimo afio se organizé en la Universitat de Valéncia I International Conference
Teaching with Comics y en la Universitat d’Alcant las XXV Jornadas del cémic: Unicémic 2023. Y en el
incremento notable de tesis defendidas centradas en esta problemdtica (Ibarra-Rius y Ballester-Roca,
2022)



cémics en su propio tiempo libre. Por lo tanto, dado este interés, es pertinente que el
docente/investigador se plantee si el cémic es una herramienta diddctica ttil en la formacién
de lectores competentes entre los jovenes.

En este capitulo se interpretardn diferentes situaciones de aprendizaje desde la perspectiva de
la investigacién cualitativa con el fin de estudiar el cémic como una herramienta de difusién
e interpretacién de los relatos y cuentos de la literatura cldsica universal. De este modo
intentaremos abordar parcialmente la respuesta a la pregunta anterior.

2. MARCO TEORICO
2.1 CLASICOS Y EDUCACION LITERARIA EN LA ESO

La educacién literaria actual se centra en la formacién de lectores competentes, razén por la
cual las escuelas deberfan concebir el progreso literario como ¢l desarrollo de la competencia
literaria y no solamente como el traspaso del legado escrito. Si entendemos esta competencia
como algo que se adquicre y no es innato, los didactas de la lengua y la literatura y los
docentes deberfan plantearse cémo y cudndo nifios y adolescentes aprenden a leer y disfrutar
de esta actividad, y qué es lo que podemos hacer para facilitarles este proceso (Colomer,
1995).
Segtin Ballester (2015a) la literatura es un acto de comunicacién y, por lo tanto, es necesario
reflexionar sobre la formacién lectora en base a tres de los pilares de la comunicacién literaria,
a saber: el emisor, el mensaje y el receptor. Mientras que en el pasado la educacién literaria
se centrd en estos dos primeros aspectos, en las tiltimas décadas ha venido poniendo su foco
en papel del receptor. A partir de su reciente protagonismo sc han abierto nuevos mérodos y
estrategias diddcticas en la bisqueda de formacién de los lectores competentes. El receptor
(el lector) no es un elemento pasivo sino, mds bien al contrario, quién determina los
significados del texto estableciendo un intercambio en forma de didlogo (Ballester, 2015b).
Con todo, esta peculiar forma de didlogo no es siempre un proceso ficil. Como afirma
Pennac (1999), la lectura es en ocasiones un acto de resistencia que no siempre produce un
placer inmediato. Por lo tanto, la seleccién de los textos para el alumnado es fundamental y
deberfa abordar estos criterios:

e Calidad de los libros

o Adecuacién a los intereses, necesidades y capacidades del alumnado

e Variedad de funciones: ajustar la seleccién para diferentes lectores, para incentivar

experiencias y situaciones de aprendizaje diversas y para cumplir diferentes
propésitos didacticos (Colomer, 2010).

Y es precisamente la calidad literaria validada por el transcurso del tiempo lo que hace de los
cldsicos una fuente adecuada de lectura (Cerillo, 2007). Los cldsicos son obras capaces de
sobrevivir el desprecio intelectual e irracional de criticos de diferentes épocas y, por lo tanto,
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tienen el potencial de rebasar las posibles resistencias de nuestro alumnado. Segtin Bloom
(2009) “cuando se lee una obra candnica por primera vez se experimenta un extrafio y
misterioso asombro”. En este sentido, no solo los cldsicos son susceptibles de ser ensefiados,
sino también las obras consideradas importantes o candnicas en una época reciente, aunque
el tiempo no las haya dotado de la dignidad de los primeros, explica Cerillo (2007). En
ambos casos, su cardcter de obra de arte significativa o aurdtica, como dirfa Benjamin (1998),
permitiria a estas narraciones “levantar la vista y devolverla a quien las mira” interpelando al
joven lector.
Ademds, como declara Machado (2002), todas las personas tienen el derecho de conocer,
aunque de forma superficial, las grandes obras del patrimonio universal. Y en muchas
ocasiones, los primeros contactos con las mismas se deberfan producir en la infancia o
juventud de manera que se abrieran caminos que se pudieran volver a recorrer o no, pero
que ya sirvieran como una sefializacién de su existencia.
Segtin Colomer (2010), ¢l potencial de las obras cldsicas reside en que ofrecen un sentido de
pertinencia colectiva. Los alumnos, a través de las mismas, comparten referentes artisticos,
lingfifsticos y culturales no solamente entre si sino también con las generaciones anteriores.
Ademds, potencian, de manera codificada en sus relatos y cuentos, una reflexién que la
humanidad ha llevado a cabo sobre el mundo y sobre s{ misma.
Adaptando los criterios de Colomer (2010) mencionados anteriormente en nuestro trabajo,
hemos tenido en cuenta para esta seleccién de obras los siguientes aspectos:
a) La inclusién de relatos y cuentos de autores cldsicos universales
Como hemos descrito anteriormente, las obras cldsicas presentan una calidad
literaria intrinseca y, por lo tanto, creemos que son un elemento valido para lo que
Mendoza Fillola (2004) denomina “formacién para apreciar la literatura”. Sin
embrago, eso no significa que deban ser los tinicos textos que configuren el canon
literario de las escuelas.
b) La extensién adecuada de los relatos y cuentos: se seleccionaron obras que los
alumnos puedan leer como mucho en una sesién (en 55minutos).
En la seleccién aparecen obras de mayor extensién como son los relatos de Jack
London. Esto se debe a que la tarea de la lectura del texto se dividié entre 5-6
alumnos. Cada uno leyé aproximadamente tres paginas. Después, en el grupo,
comentaron sus lecturas, las ordenaron segin el desarrollo de la trama vy, en
colaboracién, crearon el cdmic como una secuencia de las partes leidas.
c) La adecuacién de las obras y autores a los intereses y capacidades del alumnado
participante.
d) La inclusién de diversos subgéneros y temdticas dentro de los relatos y cuentos
para facilitar la eleccién por parte del alumnado: terror (Poe), psicolégico (Dahl),
romdntico (Casavella), cuentos de la naturaleza (Quiroga), cuentos de hadas
(Wilde), etc.



e) La consideracién de sus posibilidades de adaptacién al cémic.

Fotagf;ﬁ'a 1. Adaptacién de Bitard

A continuacién, presentamos la seleccién de obras utilizadas en la investigacién en
accién, siguiendo criterios establecidos:

Oscar Wilde: Gigante egoista, El joven rey, El modelo millonario

Jack London: Bétard, Koolau el leproso, Encender la hoguera

Virginia Wolf: Kew gardens

Alberto Moravia: Cuando los pensamientos se helaban en el aire

Francisco Casavella: Seis o siete veranos

Edgar Allan Poe: El corazdn delator

Horacio Quiroga: Las medias de los flamencos

Roald Dahl: Galloping Foxley

Los grupos participantes no han trabajado con todas las obras, sino que se han elegido las
mds adecuadas.

2.2 EL COMIC EN LAS CLASES DE LENGUA Y LITERATURA

El debate sobre potencial diddctico del cémic en la ensefianza no es nuevo, aunque carece de
una larga tradicién. Hoy en dfa, diferentes estudios describen el positivo impacto de su
presencia en el aula (Ibarra-Rius y Ballester-Roca, 2015; Ortiz-Herndndez et. al, 2014;
Martinez Muro, 2016). Aun asi, queda un largo camino para explorar su uso y sus funciones
antes de su completa implementacién como herramienta diddctica adecuada al curriculum
de los diferentes niveles educativos.



Como sefala Ballester-Roca e Ibarra-Rius (2022) existe una considerable vacilacién con
respecto a la denominacién y la definicién de lo que es un cémic (tebeo, historieta, novela
grifica). Sin embargo, cualquiera de sus manifestaciones presenta tres pilares comunes: el
texto, la imagen y la secuencialidad. Y justo en estos tres aspectos se refleja el potencial
did4ctico que ha permitido llevar el cémic al aula.

Las relaciones que se establecen entre la imagen y la palabra pueden ser de distinto tipo, y
es, precisamente, la combinacién de estos dos modos semidticos lo que determina no solo la
comprensién de la accién sino también las posibles interpretaciones del lector. Palabra e
imagen sc influyen mutuamente y, sin embargo, el vinculo entre ellas no llega a ser del todo
simétrica o paralela. A resultas de lo anterior, el cémic opera con tres historias, una verbal,
otra visual y una tdltima que nace a partir de la combinacién de las dos anteriores (Moya
Guijarro y Pinar Sanz, 2007). En este sentido, ¢l potencial diddctico del cémic se encuentra
en que ensefia a leer, analizar e interpretar no solo las palabras sino también las imdgenes, de
manera que contribuye positivamente a la alfabetizacién visual. Segin Gomes-Franco-e-
Silva (2019) la alfabetizacién visual prepara al alumnado para comunicarse con y a través de
la imagen desarrollando su competencia comunicativa visual. Asi pues, la utilizacién del
cémic en la educacién trasciende las fronteras del arte y alcanza lo cotidiano.

La secuencia es una sucesidn de etapas que crean a su vez una historia en su conjunto (Paré
y Soto-Pallarés, 2017). Esta permite organizar las piczas en un todo coherente porque se
encarga de transmitir el significado que sucede entre pequefias unidades (Santiago-Ruiz,
2021). Las diferentes posibilidades en la secuenciacién de una historia afectan a la
comprensién de su avance y al mismo tiempo ayudan al lector a orientarse en el marco
espaciotemporal de la misma. Segiin McCloud (2009) la finalidad con la que se utiliza el
tiempo en ¢l cine es andloga a aquella con la que se utiliza el espacio en el cémic. Si como
afirmaba Tarkovsky (1991) el arte del cine consistiria en “esculpir en el tiempo”, la labor de
un dibujante de cémic se centra, mds bien, en dotar de vida y espiritu al espacio. De este
modo, el avance de la historia en el cémic se produce a través de la secuencialidad de las
imdgenes. Por lo tanto, si bien la elaboracién a partir de la narrativa textual conlleva la
simplificacién de la palabra, al mismo tiempo implica el enriquecimiento de su mensaje a
través de las imdgenes: el hilo narrativo se refleja en la secuencialidad de las vifietas; los
personajes cobran su aspecto en forma de dibujo, y sus didlogos o ideas principales quedan
expuestas en los bocadillos.

2.3 EL ACERCAMIENTO A LOS CLASICOS A TRAVES DEL COMIC
En los epigrafes anteriores hemos intentado plasmar la conveniencia de uctilizar las obras
cldsicas y los cémics en el aula, artefactos culturales que poseen tradicionalmente una

consideracién social diametralmente opuesta. Nuestro objetivo general era alcanzar una
especie de sintesis entre ambos formatos textuales mediante el estudio del potencial del c6mic
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en la difusién e interpretaciéon de las obras cldsicas universales, y as{ revivir las historias
cldsicas a partir de la propia creacién del alumnado. Ademds, proceder de este modo permite,
por un lado, contribuir al proceso de diversificacién de las voces de los narradores
omniscientes representados por el curriculum, los docentes y los padres, es decir, los adultos
que han seleccionado del canon literario (Vouillamoz-Pajaro, 2022). Por otro lado, esta
estrategia facilita desarrollar en el aula el papel activo del lector joven, quien a través de la
escrituray la imagen puede llegar a dialogar con el texto de manera mds consciente y creativa.
Segtin Larrosa (1996) la imaginacién que se activa leyendo estd vinculada con la produccién,
y no con la mera reproduccién de imdgenes y significados. Es este sentido imaginar algo es
mds bien una forma de creacién innovadora que de repeticién. Probablemente por este
mismo motivo, poner en palabras lo imaginado presenta ciertas dificultades. Esto sc refleja
en la brevedad de las respuestas de los alumnos en el debate que se produce en la clase tras
una lectura. En cambio, resulta mucho mds motivador expresar tanto la imaginacién como
la creatividad en la accién de elaborar un producto, el cémic, que es visible, espontdnea y
evaluable.

3. MARCO METODOLOGICO

La presente investigacién sc apoya en la modalidad interactiva de la metodologfa cualitativa,
la cual permite llevar a cabo un estudio profundo de las interacciones educativas y las
situaciones significativas que se producen en los escenarios naturales del alumnado
(McMillan y Schumacher, 2011). El propésito general de la investigacién cualitativa es
estudiar e innovar en la prictica educativa, por lo tanto, como procedimiento para obtener
los datos, seleccionamos la investigacién en accién ya que permite contribuir tanto a los
intereses practicos de los docentes como a los objetivos de las ciencias de la educacién
(Stenhouse, 1987). Segtin Elliot (1997), la investigacién en accién es una herramienta que
permite activar cambios desde dentro, es decir, desde la modificacién de la propia prictica
del profesor con el fin de mejorarla. En el doble rol investigador/docente, caracteristico de
este método (Severini y Kostrub, 2018), hemos disefiado y llevado a cabo propuestas
did4cticas con el fin de estudiar y, al mismo tiempo, desarrollar la competencia lectora y la
expresién escrita del alumnado. En el desarrollo de la investigacién en accién han colaborado
tres docentes de los cuales uno era experto en la materia de la Did4ctica de la Lengua y la
Literatura y operé como revisor en la implementacién de las propuestas tal y como lo
recomienda Kostrub (2016).

En cuanto al proceso del andlisis de los datos recogidos, hemos aplicado desde las primeras
intervenciones el método de comparacién constante para identificar categorias
interpretativas a través de una codificacién abierta. Las categorias forman la base del relato
realista que se define por la aparicién de las voces de los participantes, teéricamente
enmarcadas por los investigadores (Mihas, 2019). Por lo tanto, los ejemplos de los trabajos
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y las respuestas, tanto de los alumnos como de los docentes, aparecen a lo largo de todo el
marco metodoldgico. Para asegurar y proteger la privacidad de todos los participantes en las
fotos mostradas no aparece ningtn dato personal.

Segin Miovsky (2006) la codificacién es un procedimiento a través del cual el material
obtenido es conceptualizado y reconstruido en el proceso de la seleccién e identificacién de
los momentos significativos de acuerdo con los objetivos establecidos. En la Tabla 1 aparecen
cuatro categorfas diferentes con dos grupos de cédigos como resultado del proceso de andlisis
¢ interpretacién de la investigacién en accién. Por un lado, creamos cédigos siguiendo la
estructura corriente, es decir, aparecen en forma de conceptos. Por otro, desarrollamos frases
que expresan las emociones o expresiones experimentadas por los alumnos para captar mejor
la naturaleza de los momentos significativos ocurridos en el aula (Fajkisovd, 2018).

1. Categoria | Actividades preparatorias

cbdigos Adapraciones de obras Dame un mejor motivo.
Derechos del escritor y del | La historia de Topfter.
dibujante

2. Categorfa | Literatura cldsica universal

cédigos El acto de leer El método mdgico.

Limites entre ficcién y realidad | El oscuro misterio de sefior Poe.

3. Categorfa | Colaboracién y cooperacién

cédigos Creacién del grupo Contigo si contigo también.
Lectura compartida El puzzle lector.

4. Categorfa | Creacién del cémic

cbdigos Diversidad lingiiistica No me o preguntes. Yo te lo
Herramienta de evaluacién muestro.

Hdblame de tus autores y yo te
hablaré de los mios.

Tabla 1. Las categorias y sus cédigos correspondientes

3.1. CONTEXTUALIZACION

En la seleccién de la muestra, hemos optado, en concreto, por el uso de un muestreo no
probabilistico intencional por accesibilidad, tal como lo describe Biquerra-Alzina (2016). El
proyecto de formacién lectora y literaria lo llevamos a cabo en un nivel de educacién
secundaria de un centro ptblico de Valéncia, en tres diferentes grupos, 1°, 2° y 3° de la ESO.
Es importante explicar que el 3° de la ESO pertenecia al Programa de Diversificacién
Curricular. También debemos dar cuenta de que la cooperacién con el instituto se extendié
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a lo largo de todo el afo académico 2022/2023 en forma de seis intervenciones (dos por

grupo), cada una de duracién de entre 1 y 2 semanas. Elegimos el centro debido a la

predisposicién de los docentes a participar en el proyecto. La seleccién de grupos fue

intencional con el objetivo de cubrir los tres primeros cursos. Durante cada una de las

intervenciones acudimos a todas las clases semanales de Lengua y Literatura Castellana.

Grupo Ne de alumnas | N° de alumnos | N° en total Horas semanales
10 de la ESO 12 13 25 3
20 de la ESO 17 10 27 3
30 de la ESO 11 3 14 6

Tabla 2. Descripcién de la muestra

La intencién del proyecto consiste en estudiar y al mismo tiempo desarrollar la comprensién

lectora y la expresion escrita del alumnado. De las seis intervenciones, dos de ellas se

centraban en el cémic como herramienta de interpretacién y difusién de la literatura cldsica

universal y tuvieron una duracién de dos semanas. La primera se realizé en el mes de

noviembre de 2022 y la segunda en marzo de 2023. Este capitulo se centra en la

interpretacién de los datos cualitativos obtenidos a partir de estas dos intervenciones.

3.2 OBJETIVOS

El objetivo general de la investigacién es estudiar el potencial diddctico del cémic como

elemento de interpretacién y difusién de la literatura cldsica universal. La investigacién en

accién se desarrolla, construye y reconstruye en el propio proceso de la actuacién. Es decir,

el docente/investigador opera sin hipétesis ni prejuicios lo que asegura la validez de los datos
cualitativos (Quecedo y Castafio, 2002).
Durante las sesiones, en la interaccién con el alumnado, aparecié otro objetivo de gran

importancia para la investigacién al que denominamos como objetivo general emergente:

Investigar la utilidad del cémic como herramienta de la evaluacién de la comprensién lectora

del alumnado.

A parte de los objetivos de la investigacién (el rol del investigador) operamos con los

objetivos educativos (el rol del docente) de acuerdo con el curriculum oficial de la

Comunidad Valenciana en el que se definen como logros aquello que el alumnado deberfa

conseguir/cumplir/conocer al final de la ctapa educativa y que estdn estrechamente

vinculados con las competencias clave (Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell). A

continuacién, presentamos la tabla con los objetivos diddcticos, las competencias clave y los

contenidos que formaban base de la planificacién docente para llevar a cabo las situaciones

de aprendizaje de acuerdo con el currfculum oficial de la educacién secundaria.
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Objetivos didicticos

Desarrollo de la expresién escrita creativa Competencias clave
Desarrollo de la lectura por placer y la lectura [[CCLI, CAA, CSC,
comprensiva CEC?

Contenidos

Caracteristicas principales y lenguaje del cémic

Caracteristicas y comprensién de los textos narrativos: relatos y cuentos
Valoracién y andlisis de los relatos y cuentos del canon literario universal
Promocién del aprendizaje cooperativo y colaborativo

Uso de las estrategias de planificacién en la escritura y ¢l dibujo

Creacién del cémic

Tablas 3. Objetivos, competencias y contenidos
3.3 EXPLICACION DEL PROYECTO (FASES)
Antes de la implementacién del proyecto centrado en el cdmic como elemento de difusién

e interpretacién de las obras cldsicas universales, estudiamos con los alumnos qué es el cédmic
analizando su definicién, sus caracteristicas principales, su lenguaje y diferentes ejemplos.
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Fotografia 2. Estudio de diferentes planos de Arrugas de Paco Roca (2007) y de Persépolis
(2000) de Marjane Satrapi

En la planificacién y el procedimiento de las dos intervenciones seguimos los siguientes pasos
de la secuencia didictica:

1. Evocacién — el didlogo

2. Actividades preparatorias

3. Organizacién de grupos

4. Lectura de relatos y cuentos

5. Creacién de cémic

6. Evaluacién
A continuacién, las analizaremos mds detalladamente. Como se observa en el Mapa
conceptual 1, disponemos de tres niveles de actuacién, las tres clases. A su vez, en cada una
de estas clases se seleccioné un autor para trabajar y una organizacién diferente de los
alumnos. La misma podia ser bien en grupos, bien individual en funcién del diagnéstico
pedagégico obtenido de la observacién no participativa y del conocimiento previo del tutor
de la clase. Cada grupo, o alumnos en el caso de estudiar individualmente, leyé primero el
relato o cuento y después elaboré su adaptacién en forma de cémic.

El desarrollo de la competencia lectora

y la expresion escrita creativa

/]

Lectura de los clasicos universales

En grupos de 5/6 Individual En parcjas
J. London V. Wolf O. Wilde
1°ESO 2°ESO 3°ESO

Comic como elemento de interpretacion y difusion

de la literatura clasica

Mapa conceptual 1. Disefio de la primera intervencién (noviembre de 2022)



La segunda intervencién tuvo lugar unos meses después de la anterior y damos cuenta de
ella en el Mapa conceptual 2. En primer lugar, toda la clase leyé conjuntamente el relato
Cuando los pensamientos se helaban en el aire de Alberto Moravia. A continuacién, se les
planteé que, individualmente, concibieran y dibujaran un retrato de ellos mismos en el que,
mediante bocadillos, apuntaran lo que se veria si se congelaran sus propios pensamientos.
En segundo lugar, cada grupo de 4 alumnos debfa elegir un relato segin sus preferencias
temdticas. La tarea posterior consistia en reflejar mediante la elaboracién de un cédmic qué
es lo que pasaria si se congelaran los pensamientos de los protagonistas de sus historias,
;cambiarfa su comportamiento? ;sc verfa alterada la accién? De este modo, la lectura y
comprensién del cldsico seleccionado es la llave para poder crear el cémic v,
simultdneamente, el producto final, el cémic, es la prueba de que los alumnos han entendido
el relato y han sabido dialogar con él a través de la alteracién de la trama y los personajes.

Desarrollo de la competencia lectora y

la expresion escrita creativa

i

> Lectura de los clasicos universales Pensamientos

i congelados

A. Moravia

Seleccion de la obra en funcion del intergs de los alumnos por su tematica
y

R. Dahl E. Poe H. Quiroga F. Casavella
Bullying Crimen Naturaleza Amor

Creacion del comic en grupos de 4

il

Comic como elemento de interpretacion y difusion

de la literatura clasica

Mapa conceptual 2 Disefio de la segunda intervencién (marzo de 2023)
4. RESULTADOS
4.1. ACTIVIDADES PREPARATORIAS

Las actividades preparatorias se disefiaron a partir de las observaciones de los alumnos por
parte de los docentes que habfan reparado su nerviosismo ante la obligacién de tener que
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elaborar textos escritos. Para aliviar esta emocién y favorecer la motivacién del alumnado se
planificaron diversas pre-actividades de entre 10 y 15 minutos de duracién. Estos ejercicios
se realizaban antes de cada una de las tareas cruciales con dos objetivos, desarrollar algiin
conocimiento particular necesario para la realizacién de la siguiente tarea e invitar o
predisponer al alumnado al siguiente trabajo. Por estas causas, todas las actividades tenfan
un cardcter no solo didédctico sino principalmente lddico y, en consecuencia, no se evaluaron
en ninglin momento. Ejemplo de las actividades:

A. Nuestra historia. ..

El docente apuntaba en la pizarra la primera frase de una historia: Erase una vez un dguila.
Después, con la ayuda de un PowerPoint proyectado en la pizarra, los alumnos destapaban
por turnos y aleatoriamente imdgenes ocultas preparadas previamente en un tablén de
concurso y tenfan que continuar la historia en una oracién y de manera imaginativa y libre.

Fotografia 3. Nuestra historia

B. Artcémic
Se seleccionaron pinturas famosas y en Word se afiadieron bocadillos de cémic a los
personajes. A cada alumno le tocaron diferentes “vifietas” y tenfa la tarea de inventar un
posible texto.
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Forografia 4. Artcémic

C. Dame un mejor motivo.

Como afirman Colomer, Ribes y Utset (2012) tener buen motivo para escribir es esencial en
la promocién de la expresién escrita creativa. Del mismo modo, Valachovd (2012), en las
investigaciones centradas en el aprendizaje por proyectos, destaca la validez de ofrecer al
alumnado el motivo del aprendizaje incluso cuando este va mds alld de la consecucién de un
nuevo conocimiento o destreza. Asi pues, acordamos con el alumnado que sus cémics serfan
adaptaciones para alumnos con necesidades educativas especificas que precisan de un apoyo
para desarrollar su capacidad de lectura y escritura. Este procedimiento desperté en algunos
de los alumnos el sentido de la responsabilidad y un mayor deseo de realizar la tarea de
manera satisfactoria y esmerada. Esto se reflejé en el hecho de que llevaran sus creaciones a
casa con ¢l fin de perfeccionarlas.



Fotografia 5. Adaptaciones de Las medias de los flamencos

D. La historia de Topfter.
Después de descubrir la ansicdad que experimentaban algunos alumnos ante las tareas
creativas de expresién escrita hemos llevado a cabo con ellos una discusién sobre los derechos
“del escritor” partiendo de los derechos del lector de Pennac (1999) con el fin de reducir el
estrés y la desgana hacia la escritura creativa. El conjunto de la clase elaboré los siguientes
derechos:

1. El profe no puntia los errores de nuestras creaciones

2. Estd prohibido burlarse de los productos

3. La creacidn estd libre de opiniones y tabis

4. Puedo no estar de acuerdo con los relatos y cuentos leidos o mostrar que

no me gustan
5. No puedo insultar, ni reirme, ni faltar al respeto a ninguno de mis
compaifieros o al profe de la clase

Para prevenir el posible miedo a dibujar del alumnado les contamos la historia de Topffer, el
padre del cémic moderno. Segtin McCloud (2009) su contribucién a la renovacién del
cémic es muy destacable ya que aunque Topffer no fuera propiamente ni un dibujante ni un
escritor, creé un lenguaje propio que englobaba de manera prictica ambas labores. La
conclusién de esta historia consiste en que el autor de un cémic no tiene que ser
necesariamente un artista y ni escritor famoso para hacer buenas historias. De esta forma,
los alumnos comprendieron que los dibujos no debian tener un nivel artistico exquisito, sino
que el objetivo consistia mds bien en transmitir una historia interesante, aunque el dibujo
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fuera bdsico. Para ¢llo, planteamos a los alumnos la realizacién de algunos esbozos con los
personajes en diferentes situaciones, como por ejemplo: dos amigos en el coche, dos
desconocidos peleando, una cara sonriente, otra cara triste, un autorretrato del alumno en
un estado pensativo, etc.

4.2. LITERATURA CLASICA UNIVERSAL

A. El mérodo mdgico.

Tras la primera intervencidn, cada alumno participante ha leido un relato o cuento, al acabar
la segunda otro, y ademds han lefdo también el cuento de Alberto Moravia a través del cual
se planted la creacién del cédmic. En total han leido tres relatos. En ninglin momento se ha
pedido a los alumnos la descripcién de lo leido. Los docentes solamente respondian a
preguntas o ayudaban con la interpretacién de los mismos si se les requerfa (eso ocurtié por
cjemplo con la obra Kew Gardens de Virginia Wolf). As{ pues, ¢l rol de los docentes se
limitaba a ser mediadores, planificadores y acompafantes del estudiantado. De esta manera,
el profesor ni impone sus ideas ni priva al alumno de la posibilidad de llegar a descubrir la
magia que supone el propio acto de la lectura con la excusa de llevar al aula ejercicios mds
atractivos e interactivos que, con frecuencia, sustraen a los estudiantes la lectura del propio
texto. Esta aproximacién se disefié de acuerdo con Cerillo (2007), por una parte, y Pennac
(1999), por otra. Segtin estos autores aquello que debe poseer un método urgente de rescate
de la ensefianza lecto-literaria es precisamente la lectura.

B. El oscuro misterio del sefior Poe.

El corazén delator ha sido uno de los relatos que mayor impacto produjo en la clase. Algunos
alumnos reaccionaron del siguiente modo: ;Es verdad esto? ;Parece que era un psicépata? Es
que acoj*na...

Los estudiantes pensaban que la historia podia ser real como si estuvieran momentdneamente
raptados por un caso de profunda identificacién con la ficcién o bovarismo, segtin explica
Pennac (1999). Entre el alumnado se inicié una discusién sobre el estatuto de ficcién de la
obra, y este debate condujo a una reflexién sobre la relacién que puede existir entre autor,
obra y lector. Sin que los alumnos se percataran, se cuestionaron la idea de Auden (1962)
segin la cual los intereses del lector y los del autor no son iguales y si coinciden se trata mds
bien de una coincidencia afortunada. En relacién con todo esto, el papel del lector no
consiste en la mera decodificacién de lo que estd escrito, sino que el este aporta ademds su
propio contexto personal a lo que lee. La discusién activé el papel creativo del lector/autor
del cémic y puso de relieve su derecho a ser protagonista tanto en la revitalizacién de la obra
a través del acto de la lectura como en el de su transformacién en otro género.
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Fotografia 6. Adaptacién de El corazén delator
4.2. COLABORACION Y COOPERACION

La aplicacién de los mecanismos de cooperacién y colaboracién en el proceso de ensefianza-
aprendizaje supone un esfuerzo por adaptar la metodologfa docente a las necesidades actuales
de los perfiles profesionales. En este tipo de marco de trabajo, los alumnos son participantes
activos en la vida social de una micro-sociedad (la clase), dentro de la cual se implican en
diferentes roles y responsabilidades que se derivan de su propia autoexigencia. Con una
situacién de aprendizaje bien definida, los estudiantes, a través de la colaboracién, cumplen
objetivos educativos tanto afectivos como cognitivos (Coloma Olmos et al., 2009).

A pesar de las bondades de estos principios, es importante dejar claro que sin que los
estudiantes estén preparados y sean guiados para cooperar, la realizacién de proyectos muy
complejos suele ser inttil y agotadora. De hecho, esta es una de las principales razones por
las que los profesores describen su implementacién en la ensefianza como ineficaz (Fajkisovd,
2021). En esta misma linea, Goleman (1997) llama la atencién sobre la importancia de
desarrollar también la autoconciencia emocional, la empatia y asertividad, elementos todos
ellos que constituyen la base de la cooperacién y la colaboracién.

A. Contigo si, contigo también.

Oye profe, que yo con Mauro no trabajo. Vamos (David). David, no pienso cambiar los
grupos. Tienes que aprender a colaborar con todos tus compaferos (docente). Yo paso de
trabajar entonces. Que no me importa (David). Vale, muy bien por hoy cambiamos la
actividad. Mafana la reromamos. Todos a vuestro sitio que tenemos que repensar cémo
haceros cooperar (docente).

En ocasiones los alumnos se muestran reticentes a llevar a cabo la tarea cuando se trata de
trabajar en grupo o con compaiieros con los que no tienen mucho trato. A partir de
interacciones de este tipo reflexionamos sobre cémo mejorar el vinculo entre los estudiantes
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que no suelen relacionarse. La solucién consiste en disefiar diferentes dindmicas ladicas para
crear grupos de forma aleatoria que les distraigan del contexto real, que se identifiquen de
tal manera con la ficcidén del juego que entren en el estado de flujo tal y como lo define
Goleman (1997). A continuacién, ofrecemos un ejemplo de las actividades que se les
plantearon:

La casa animada: Al principio se crean grupos de 4 segiin las preferencias de los alumnos.
Cada miembro tiene un rol diferente: habitante, pared derecha, pared izquierda y mascota.
Los alumnos que son paredes crean con sus brazos el techo bajo ¢l cual se esconden la mascota
y el habitante. A continuacién, el docente profiere en voz alta, hasta 4 veces, el nombre de
uno de los elementos y todos los que se identifican con este tienen que cambiar de vivienda.
En la quinta ocasién lo que va a decir es la palabra jterremoto!, lo que obliga a todos los
elementos a recombinarse aleatoriamente. Asi conseguimos crear diversos grupos de 3 o 4
personas de manera completamente casual.

B. El puzzle lector.

Como hemos mencionado anteriormente, en el caso de las obras de Jack London los alumnos
trabajaron en grupos de 6 miembros. Su tarea consistia en reconstruir el argumento de un
relato realizando una lectura compartida en la que cada miembro del grupo debia comentar
la parte del texto que le habia sido asignada (unas tres pdginas). Esta estrategia (aunque nada
ficil) aumenté la responsabilidad de cada miembro para llevar a cabo una lectura
comprensiva que permitiera después ordenar y dotar de sentido al relato comtn. Al mismo
tiempo, penalizé dentro del grupo a los alumnos que no mostraban demasiado interés en la
lectura y no se esforzaron y permitieron que el relato flaqueara en su comprensién. A
continuacién, se ofrece una transcripcién de la discusién en uno de los grupos:

Pero hazlo bien que el profe ha dicho que vamos a leer solamente nuestra parte (Ana). ;Sf
Jorge! Que no pienso que me rifian por ti (Rocio). Oye, si necesitas ayuda, me dices. ;0k?
(Ana) Vale, vale... Que no me puedo concentrar. Dejadme ya que estoy leyendo (Jorge).
Como se puede observar, a partir de la conversacién los alumnos se auto-regulaban entre si.
Al final de las tres sesiones, de las que una se dedicé a la lectura, los cuatro grupos entregaron
su cémic y evaluaron la tarea positivamente.
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Fotografia 7 Adaptacién de Encender la hoguera
4.4. CREACION DEL COMIC

A. No me lo preguntes. Yo te o muestro.

Como hemos mencionado anteriormente, en el proceso de la propia investigacién en accién
ha emergido un nuevo objetivo de estudio: el andlisis del potencial del cdmic como una
herramienta de evaluacién de la comprensién lectora. Si en la parte teérica intentamos
justificar los potenciales beneficios de crear cdmics a partir de obras cldsicas, en esta nos
centraremos en el andlisis de uno de los cédmics para completar el rango interpretativo de
esta cuestién. En la Fotografia 8, se observa cémo los alumnos identificaron correctamente
a los personajes principales del relato. Ademds, captaron de manera adecuada el espacio
donde ocurria la escena final del relato. Como se les pedia, a través de los “pensamientos
congelados” segufan, aunque de manera creativa, el hilo narrativo del relato y expresaban de
manera coherente la emocién que producia el encuentro entre los personajes.

B. Hdblame de tus autores y yo te hablaré de los mios.

En el grupo de 3° de la ESO habia tres alumnas no hispanoparlantes. Esta situacién se da en
las 4reas urbanas de la Comunidad Valencia cada vez con mds frecuencia. La presencia de los
alumnos que no dominan la lengua espanola influye significativamente en la dindmica y el
clima de la clase (Garcia Ferndndez et al., 2008). Sin embargo, la lectura de relatos cldsicos
universales generé una interesante oportunidad para hablar sobre los autores y el canon
literario adoptado en sus paises, en este caso en Ucrania y Rusia. Ademds, la creacién del
cémic ofrecié la posibilidad de inventar y, con la ayuda del docente, traducir un texto
ucraniano al espafiol. El producto era mucho mds breve que el texto original y esto facilité
presentar su contenido al resto de los alumnos.



Fotografia 8 Adaptacién de Seis o siete veranos

Fotografia 9 Adapracién de Vystrel (Disparo) de Alexander Puskin

5. CONCLUSIONES

La metodologfa cualitativa no tiene por finalidad crear generalizaciones objetivas que son,
ante todo, asuntos de indole estadistica cuantitativa. En cambio, se centra en el estudio
detallado de los procesos y contextos humanos y, por esta razén, selecciona grupos reducidos
de participantes (Osbeck y Antczak, 2021). Los resultados obtenidos no tienden a invitar al
lector a repetir paso a paso las situaciones del aprendizaje, algo casi imposible en el contexto
real del aula. Su propésito es invitar a didactas y profesores de lengua y literatura a reflexionar
sobre diferentes formas de utilizar el cémic como elemento de difusién e interpretacién de
los cl4sicos universales. Por lo tanto, las conclusiones que presentamos a continuacién son el
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resultado de la prictica en un contexto concreto y en cierta manera irrepetible, pero no por

ello de menor validez investigadora (Gavora, 2007).
e La realizacién de un proyecto orgdnico y liddico que se aparta de las metodologfas
tradicionales motivé en gran medida la participacién y el esfuerzo del alumnado,
particularmente en relacién con las destrezas de la lectura y la escritura.
e A lo largo de la investigacién, se ha constatado la gran utilidad de las actividades
preparatorias no solamente para motivar el alumnado sino también para eliminar su
ansiedad de la expresién escrita creativa.
e Lasdindmicas ludicas de creacién del grupo influyeron positivamente en la creacién
de grupos homogéneos y, por lo tanto, también contribuyeron a mejorar la interaccién
entre los alumnos que no suelen relacionarse.
e Segin el tutor de la clase, los alumnos dejaron de pedir juegos’ durante el tiempo
que duré el proyecto lo que indica que esta metodologia es motivadora y satisface las
necesidades de autorrealizacién de los alumnos.
o Los resultados de la investigacién en accién han mostrado que la creacién del cé6mic
en el aula puede llegar a ser una destacable herramienta en la evaluacién de la
comprensién lectora. En vez de preguntar a los alumnos “;Cudles son los personajes
principales? ;Qué caracteristicas tienen? ;Cudl es la trama principal? ;En qué espacio y
tiempo transcurre la historia?” las respuestas se plasman en el propio cémic. A través de
los cémics se reflejé la comprensién lectora del alumnado de manera espontdnea. De
este modo, tanto el proceso de creacién como el producto final servian como un
elemento de evaluacién del entendimiento de los relatos y cuentos cldsicos por parte de
los alumnos.
o La creacién del cémic ha servido para fomentar las relaciones personales e
interculturales entre los alumnos que no hablan espafiol y el resto del grupo y, asimismo,
para dar a conocer sus obras y autores preferidos. Ademds, los estudiantes no
hispanoparlantes mostraron mds interés en aprender el castellano a través de la
traduccién de los bocadillos de sus textos en los bocadillos que durante las clases
convencionales.
e Lacreacién del cémic motivé también a las alumnas no hispanoparlantes que tienen
muy limitadas posibilidades de comunicacién y auto-realizacién en las clases de lengua
y literatura espafiola. Las tres alumnas mostraron interés y esfuerzo por participar en el
proyecto. Ademds, presentaron vy, de este modo, enriquecieron la seleccién de relatos y
cuentos con sus propias aportaciones.
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PROPUESTA DIDACTICA PARA LA ENSENANZA DE LA SINTAXIS A
TRAVES DEL COMIC EN LA EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

JAVIER MORA GARCIA
Universidad de Valladolid

1. INTRODUCCION

Es de sobra sabida la critica que recibe la ensefianza de la gramdtica en las aulas, que se
acentda atin mds si se pone el foco en la sintaxis. Tradicionalmente se ha basado, en palabras
de Martin Jiménez, en “actividades de reconocimiento, andlisis y definicién de las formas
gramaticales a partir de ejemplos de oraciones elaboradas a propésito” (2014, p. 145).
Aunque existen nuevos enfoques (Garzén Donaire, 2021) que no se centran en la ensefianza
de la gramdtica de una lengua como un ente abstracto, la realidad en buena parte de las aulas
sigue basdndosc en el método tradicional. En el caso concreto de la sintaxis, la metodologia
consiste, en muchas ocasiones, en seguir el libro de texto, que explica los distintos conceptos
(definicién de sintagma, tipos y constituyentes; identificacién de sujeto y predicado;
funciones del predicado verbal y nominal, etc.), se enumeran una serie de ejemplos y la
exposicién se completa con una serie de ejercicios, la mayorfa descontextualizados, que hay
que completar sin mds gufa que la teorfa expuesta anteriormente. Por tanto, la frecuente
descontextualizacién y el empleo de métodos que premian mds la memorizacién que la
reflexién ocasionan que, por una parte, el alumnado no se convierta en el centro de atencién
del objeto de estudio y, por otro, no se obtenga su implicacién en el aprendizaje de dicha
materia (Medina Morales, 2000, p. 297; Camps y Zayas, 2006). Estas son las razones que
motivaron el planteamiento de una nueva propuesta sobre la ensefianza de la sintaxis, por
una parte, para hacer mds atractiva su instruccién, y, por otra, para demostrar que se pueden
aprovechar diferentes recursos mucho mds amenos que la simple clase tradicional. Antes de
pasar al eje de este trabajo, detallaremos los puntos que abordaremos en este capitulo.

En primer lugar, se sintetizard el marco teérico. Se hard un repaso histérico de la ensefianza
de la gramdrica y, por extension, de la sintaxis en las aulas espafiolas, con las metodologfas
que se aplican en su instruccién.

En segundo lugar, se tratard brevemente el recurso que se empleard en esta propuesta
diddctica para la ensefianza de la sintaxis: el cdmic. Se tratard de manera sintetizada su
definicién y su empleo en el aula de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera vy,
principalmente, en la asignatura de Lengua Castellana en la Educacién Secundaria
Obligatoria, que es otro de los puntos clave de este trabajo.

A continuacién, nos centraremos en dicha propuesta diddctica, en la que se expondrdn las
actividades que se pueden llevar a cabo con el cémic para la ensefianza de la sintaxis. Como
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la ESO consta de cuatro cursos, optamos por explicar la metodologfa para que los alumnos
consigan asimilar los conceptos relacionados con la sintaxis de la oracién simple y las
actividades que se pueden realizar, no solo de comprensién e identificacién, sino también de
construccién, para interiorizar esta materia que trae tantos quebraderos de cabeza a los
estudiantes.

Finalmente, se extraerdn una serie de conclusiones, sobre todo determinar los puntos fuertes
que tiene esta propuesta en su aplicacién en las aulas, dado que no se ha implementado en
las mismas. No obstante, el cambio de metodologia en la ensefianza de la sintaxis, mucho
mds activa para el alumnado y con un recurso novedoso, es ya un dato favorable que, sin
duda, tendria efectos positivos en los discentes, tan faltos de una mayor participacién y
atraccién en ¢l aprendizaje de la sintaxis.

2. EVOLUCION DE LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA Y DE LA SINTAXIS

La concepcidn cldsica de esta instruccién parte del hecho de que las lenguas deben aprenderse
a través del estudio de sus reglas, como sostenfa Di Tullio (1997, p. 19), para quien nacié
como “una construccién tedrica disefada para describir y explicar el funcionamiento del
sistema lingiifstico”.

La cvolucidn de la educacién lingiiistica en Espafia, para autores tan rclevantes como
Cassany, Luna y Sanz (2003) o Nufez (2016), radica en la existencia de diversos modelos
para la ensefianza de la gramdrica. El primero de ellos fue la gramdtica tradicional, presente
durante el siglo XIX, que se concibe de manera tedrica, en la que “los ejercicios mds normales
eran la traduccién, el estudio gramatical de la oracién y la lectura de modelos literarios”
(Cassany, Luna y Sanz, 2003, p. 301), pero tenia el gran inconveniente de que estudiaba la
lengua aislada del mundo que le rodea, sin tener en cuenta que las lenguas son entes vivos
que cambian y evolucionan constantemente.

El segundo modelo importante es el estructuralismo, que estuvo vigente durante la primera
mitad del siglo XX, que supuso un cambio importante con respecto al anterior porque el
aprendizaje de la lengua se torné mds objetivo. Sin embargo, su base era la memorizacién de
las diferentes reglas de la lengua y su conocimiento, pero no su adecuada aplicacién practica,
por lo que no desarrollaban las capacidades del alumno para desenvolverse con dicha
herramienta “ni tenfan en cuenta las necesidades didicticas de los escolares (Nufiez, 2016,
p- 30).

Las criticas a estos dos modelos fueron importantes, como las de Medina Morales (2000, p.
297), quien consideraba que este estudio de la lengua era descontextualizado y se premiaba
mids la memorizacién y reproduccién de dichas normas aprendidas que de su utilizacién de
una manera significativa, por lo que la implicacién del alumnado era mucho menor; o Zayas
(2006), ya que estos modelos no favorecen, por las razones argumentadas, la reflexién
gramatical, dado que el fin de dicha memorizacién no es cumplir con la funcién



metalinglifstica, sino, precisamente,  reproducir estas normas en los cjercicios
correspondientes, sin ningtn tipo de andlisis posterior.

El siguiente modelo, que se inicia entre los afos sesenta y setenta, tiene una “visién
funcionalista y comunicativa de la lengua”® (Cassany, Luna y Sanz, 2003, p. 83). Esta
novedosa metodologia da mds importancia a la comunicacién, de ahi que se incida més en
la competencia comunicativa que en la competencia lingiiistica, que es la que habia imperado
en la ensefanza de la lengua (Ndfez, 2016, p. 32). Ademds, tiene el aliciente de que se basa
en textos reales, dado que “solo se puede aprender el verdadero uso (de la lengua) recibiendo
las suficientes muestras lingiiisticas en multiples contextos orales y escritos, y empledndolas
después”, como sostiene Cortés Moreno (2005, p. 106).

No obstante, en estos mismos afios se introduce en las aulas de espafiol el generativismo, en
sustitucién de la gramdtica tradicional y el estructuralismo que, segin Nunez (2016),
“facilita el aprendizaje del sistema de reglas de cada lengua que poscen cualesquicra de los
hablantes” (p. 33). Sin embargo, tampoco llegd a cuajar porque, aunque los planteamientos
tebricos habian sido renovados, sus conceptos eran explicados de una manera dificil de
entender para los estudiantes y estaban alejados de su aplicacién practica y, por tanto, de los
intereses de los estudiantes, de ahi que el estructuralismo siguiese siendo el modelo
predominante.

El siguiente modelo imperante, que llegé a fructiferar, fue el funcionalismo, que parte de la
publicacién de Estudios de gramdtica funcional del espanol (1970), de Emilio Alarcos,
aunque, nuevamente, s¢ olvidaba de la vertiente pragmdtica (Rojo Sdnchez, 1994, p. 15).
En la década de los ochenta se vuclve a considerar la posibilidad de estudiar las lenguas
teniendo en cuenta el contexto, de ahf que una disciplina como la Pragmitica haya adquirido
protagonismo cn el estudio y ensehanza de la lengua, en general, y de la sintaxis, en
particular. Para terminar, aunque, como sostienen Rojo Sdnchez y Vdzquez Rozas (2003),
“se ha producido en los tiltimos afios una ampliacién del objeto de estudio de la sintaxis con
la incorporacién de aspectos léxicos, semdnticos y discursivo-pragmdticos al andlisis de las
unidades gramaticales” (p. 87), la realidad en las aulas espanolas sigue estando muy alejada
de estos novedosos planteamientos, de ahi que se requiera seguir insistiendo en ellos para
que, en este caso, la ensefianza y aprendizaje de la sintaxis tenga una orientacién mds
pragmdtica y tenga en cuenta los intereses del alumnado.

3. EL COMIC

El cémic es el principal recurso utilizado para la propuesta diddctica que se expondrd
posteriormente. Se han dado muchas definiciones sobre este concepto, de ah{ que solamente
mostraremos algunas de las mds relevantes, como la de Roman Gubern (1972), para quien
es una “estructura narrativa formada por la secuencia progresiva de pictogramas, en los cuales
pueden integrarse elementos de escritura fonética” (p. 107); o de Elisabeth K. Baur (1978),



que lo define como una “forma narrativa cuya estructura no consta solo de un sistema, sino
de dos: lenguaje e imagen” (p. 23). Como vemos, estos dos clementos, ¢l lenguaje y la
imagen, son los caracteristicos para hacer referencia al cémic, de ahi que sea una fuente
novedosa para, en este caso, ensefar la sintaxis.

El cémic se ha utilizado sobre todo en el aula de ELE, ya que tanto el Marco Comin
Europeo de Referencia (MCER) para las lenguas (2002, p. 93) como el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (2006), lo incluyen como recurso diddctico tanto para producir como
para comprender textos. Uno de los tipos de texto recurrentes para trabajar con el cémic es
la narracién, pero también la argumentacién y el didlogo, ademds de poder centrarse en otros
dmbitos como la comprensién lectora o determinados aspectos de la gramdrica. El empleo
es similar en las clases de Lengua Castellana de la ESO, ya que es un recurso fundamental
para trabajar la comprensién lectora y la produccién de textos narrativos (Garcfa del Rio,
2016), e incluso algunos aspectos gramaticales, pero apenas para la ensefianza de la sintaxis.
Solamente se ha hallado un recurso que trabaja la sintaxis a través del cédmic (Sintaxis
caricaturizada!), puesto que, dentro de su produccién, que es el objetivo final, los alumnos
deben explicar una de las cinco funciones sintdcticas asignadas (sujeto, predicado, atributo,
complemento directo y complemento indirecto). Sin embargo, la propuesta se realiza solo
sobre determinadas funciones sintdcticas y no contempla otras unidades como la frase o los
sintagmas, que se pretenden incluir también en esta propuesta diddctica.

Para finalizar este apartado, cabe sefalar que son muchas las ventajas del cémic que han
expuesto diferentes autores para trabajar con este recurso en el aula, como Rolldn Méndez y
Sastre Zarzuela (1986), Barrero (2002) o Brines Gandia (2012), que explican el excelente
recurso que disponen los docentes de Secundaria para ensefar la sintaxis a los alumnos. De
entre todas ellas, se puede destacar algunas como el empleo de una sintaxis sencilla; su
capacidad de hacer amena una clase de lengua (Brines Gandfa, 2012); el fomento de la
composicién textual (Barrero, 2002); la versatilidad para trabajar diferentes aspectos, entre
ellos el sintdctico; la manipulacién de un producto real, no creado ad hoc; asi como el
cardcter atractivo para el alumnado joven (Garcia Martinez, 2013, p. 15).

Este repaso sobre la utilizacién del cdmic como recurso diddctico en las clases de lengua y
los beneficios de su empleo han sido tenidos en cuenta para elaborar la propuesta

did4ctica, que se expondrd en el siguiente apartado.

4.  PROPUESTA DIDACTICA

La ensefianza de la sintaxis, como se ha expuesto anteriormente, se basa generalmente en el
método tradicional, de ahf que, aprovechando un recurso tan interesante y motivante para

1 Ardndiga, Arri y Villa (2016).



el alumnado como es el cémic, se han disefiado una serie de actividades para que los discentes
comprendan y asimilen esta parte de la gramdtica con una propuesta mucho mds atractiva y
mds fdcil de entender que la simple explicacién y la realizacién de ejercicios ad hoc. La ficha
general sobre dicha propuesta se expone en el siguiente cuadro:

Area: Lengua Castellana y Literatura
Tema: La sintaxis a través del cémic
Contextualizacién de la propuesta: la ensefianza tradicional de la sintaxis consiste en
la lectura, con terminologfa mds o menos técnica, de los distintos componentes y, dentro
de la oracién, de las diferentes funciones. Posteriormente, se realizan ejercicios ad hoc para
identificar dichas funciones. Esta metodologia complica la asimilacién de los contenidos
sintdcticos y no es ameno para los alumnos, ya que no los tiene en cuenta como
protagonistas en el aprendizaje. Por este motivo, aprovechando la temdrica de este
congreso, se emplea el cémic para que los alumnos aprendan de una manera divertida esta
parte de la gramdtica.
Competencias bisicas trabajadas:

- Competencia en comunicacién lingiifstica.

- Tratamiento de la informacién y competencia digiral.

- Competencia social y ciudadana.

- Competencia cultural y artfstica.

- Competencia para aprender a aprender.

- Autonomia ¢ iniciativa personal

Objetivos did4cticos
Distinguir un enunciado de una oracién a través del cémic.
Reconocer y utilizar distintos tipos de sintagmas por medio del cémic.
Identificar las distintas funciones sinticticas de la oracién en un cémic.
Componer un cédmic empleando las funciones sintdcticas de la oracién.

Criterios de evaluacién:

Distingue un enunciado de una oracién tanto en la comprensién como en la elaboracién
de un cémic.

Reconoce los distintos tipos de sintagmas tanto en la comprensién como en la realizacién
de un cémic.

Identifica las funciones sinticticas de la oracién en un cémic.

Utiliza la lengua de manera eficaz para componer un cémic empleando las distintas
funciones sinticticas de la oracién.

Figura 1. Resumen de la propuesta did4ctica



Una vez resumida la propuesta didéctica, expondremos las actividades que se realizardn para
cumplir los objetivos fijados en este cuadro, que, en general, consisten en el aprendizaje de
la sintaxis a través del cémic. Como esta parte de la gramdtica es muy amplia, nos
limitaremos a la oracién simple.

4.1. SECUENCIA DE ACTIVIDADES

Esta propuesta didactica estd compuesta por cinco actividades, en las que se especifican las
sesiones que se tardarfa en realizarlas y se incluyen explicaciones sobre aquellos aspectos
que posteriormente se van a trabajar. Empezamos desde los enunciados para distinguir los
oracionales y los no oracionales, seguimos con los sintagmas, posteriormente con las
distintas funciones sintdcticas de la oracién simple y, por tltimo, con la composicién del

cémic valiéndose de todo lo aprendido en las sesiones anteriores.
4.1.1. Actividad 1 (2 sesiones)

Para comenzar a explicar la sintaxis, es necesario hablar, en primer lugar, del enunciado, que
es la unidad sintdctica mds grande. Tiene un sentido completo, va entre pausas y no depende
sintdcticamente de otra unidad mayor. Existen dos tipos de enunciados: oracionales y no
oracionales. En las siguientes vifietas tenemos ejemplos de los dos tipos de enunciados. ;En
qué se diferencian? A ver si sabéis a cudl pertenece cada uno y los ponéis en la siguiente tabla:

ENUNCIADOS

ORACIONALES NO ORACIONALES (FRASE)

Figura 2: Soporte enunciados oracionales y no oracionales



TIRARSE EL PEGOLETE

PASARSE MEDIA HORA

escoGer L SEGUNDO
CON EL CORCHO

VIiNO MAS BARATO DE LA
CARTA

WNRQSE

o

Figura 3: Cémic para trabajar los enunciados oracionales y no oracionales’

Ahora tendréis que combinar enunciados oracionales y no oracionales en las siguientes

vifietas para crear una pequefia historia. Se puede realizar de manera individual o por parejas.
HOMEWORK

=<3
5 .w ".

Ry < T %3

Figura 4 Vifieta vacia para realizar la actividad’

2 Kediholic (2020).
3 IES Fernando Aguilar Quignon (2018).



4.1.2. Actividad 2 (3 sesiones)

Una vez que sabemos distinguir entre los enunciados oracionales y no oracionales, vamos a
centrarnos en ver lo que son los sintagmas. Son palabras o conjuntos de palabras que se
organizan en torno a una, que se llama nicleo. En las siguientes vifictas podéis ver la

explicacién de cada uno de ellos®.

Claro. Es una
¢Sabes lo que es el palabra o grupo de
sintagma nominal? ellas cuyo niicleo
2 es un pronombre o
sustantivo

éSabrias
decirme alglin
ejemplo?

que n
sandwich
vegetal.

Siempre tiene un Mi casa
¢Y cudles son sus niicleo, pero puede Mi antigua casa
componentes? tener otros Toda mi casa
elementos Mi casa antigua
opcionales. Mi casa de vacaciones
Mi casa Ana
Mi antigua casa de

vacaciones . -y
Los articulos, adjetivos

posesivos, demostrativos, etc.,
hacen de determinantes, ya que
precisan el significado del
sustantivo (mi, toda). Los demds
sintagmas sirven para
complementar la informacién

rmil 3
Determinante, del sustantivo

Adyacente,
Complemento
del Nombre o
Aposicion.
Si esun S. Adj. se llama
Adyacente (antigua), si es un
S. Prep. es Complemento del
Nombre (de vacaciones) y si
es otro S.N. se le denomina

M licad
uy complicado Aposicidn (Ana)

Tranquilo.
Vamos a verlo
con ejemplos

Figuras 5-7. Explicacién del sintagma nominal a través de vifietas

% En este trabajo exponemos, a modo de ejemplo, la explicacion sobre el sintagma nominal.



En esta actividad tendréis que hacer una historia de cémic e intentar colocar diferentes tipos
de sintagmas. Puede ser en parejas o en grupos. Para facilitaros la labor, expondré los

componentes que deben tener los sintagmas correspondientes:

SINTAGMAS ESTRUCTURA
NOMINAL Determinantes + adjetivo + nicleo
ADJETIVAL Modificador + niicleo
ADVERBIAL Niicleo
PREPOSICIONAL Enlace + Término (SN)

Figura 8. Tipos de sintagmas y estructura solicitada para la actividad

CEVAGRAF

Figura 9. Vifieta vacia para realizar la actividad. Cebgraf Cémic (2023)

4.1.3. Actividad 3 (6 sesiones)

En esta actividad vamos a ver las diferentes funciones sintdcticas de la oracién simple. Se va
a hacer en diferentes grupos porque se os asignard una funcién y tendréis que explicarla a
través del comic. Para ello, disponéis de la informacién que tenéis en internet para explicar
cada una de ellas. Disponéis tanto de pdginas web, documentos y videos para recoger la
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informacién que es os pide. Aunque os voy a recomendar algunos recursos, podéis navegar

y elegir otros si lo considerdis conveniente.

RECURSOS DIGITALES PARA LAS FUNCIONES SINTACTICAS

https://blogsaverroes.juntadeandalucia.es/molinilloviejo/files/2015/11/
resumen_lengua_tema_12.pdf

hteps://salvadorortizgascon.files.wordpress.com/2017/10/cuadroresumen-
complementos-del-verbo-oracic3b3n-simple.pdf®

heeps:/ fwww.youtube.com/watch?v=61A-zN4SP7A”

Figura 10. Propuesta de pdginas web para trabajar las funciones sintdcticas

4.1.4. Actividad 4 (2 sesiones)

Ahora tendréis que realizar vosotros el andlisis sintdctico, para lo cual nos serviremos de estos
dos cémics, es decir, de dos textos reales. Distinguiremos entre frase y oracién y, en este
segundo caso, haremos el andlisis sintdctico correspondiente. Os facilitaré un soporte para

realizar esta actividad:

UL /iAY!, M1 MANO

Y0, — 3 { seesth
YA NO ESTOY.., 50L0 UN
AGUANTANDO... POQUITO MAS

QUEMANDO... 4

Figura 11. Primer cémic para realizar el andlisis sintdtico®

5 Junta de Andalucia (2015)

¢ Ortiz Gascén (2017)

7 Aixendri Murall (2020)

8 Asociacién Casa Editora Sudamericana (2023).



LA CHICA DE REVISTA ES UNA ATLETA TOTAL.

ENUNCIADOS NO ORACIONALES ENUNCIADOS ORACIONALES

Figura 13. Distincién enunciados oracionales y no oracionales

ORACION

SUJETO

PREDICADO

ATRIBUTO

CD

CI

C.AGENTE

C. REGIMEN

C. PREDICATIVO

Figura 14. Funciones detectadas en cada oracién de los cémics

? Justicia Barcelona (2020).



4.1.5. Actividad 5 (2 sesiones)

La dltima actividad estard destinada a elaborar un cémic con enunciados oracionales y no
oracionales, as{ como todas las funciones sinticticas que hemos visto en estas clase. Se
valorard su correcta utilizacién y la originalidad de la historia que se escriba. No hay limite
para no coartar la libertad de cada alumno. Serd, por tanto, individual. Se valorardn los
siguientes aspectos, que se recogerdn en la siguiente tabla, no solo para puntuar la actividad
final, sino también para incluir las recomendaciones que puedan mejorar el trabajo del

alumno en futuras actividades:

S1 A VECES

NO

Utilizacién de enunciados

oracionales y no oracionales

Utilizacién de todas las funciones

sintdticas de la oracién simple

Correcta ortograffa

Originalidad

Figura 15. Tabla de evaluacién de la actividad final

5. CONCLUSIONES

Una vez expuestas las actividades de esta propuesta diddctica, para finalizar, enumeraremos

las ventajas que tendria su aplicacién, aunque es necesario precisar que, por supuesto, se

pueden combinar con otro tipo de actividades para no abusar del empleo del cédmic:

- Los alumnos son los verdaderos protagonistas del aprendizaje, dado que, en este
caso concreto de la sintaxis, suelen ser meros aprendientes pasivos que reciben la
clase magistral sobre cada uno de los componentes de esta parte de la gramdtica. Sin
embargo, con esta propuesta, ellos mismos construyen su aprendizaje en cada una

de las actividades.

- El cédmic es un recurso ttil no solo para contar una historia, sino para construir
didlogos que pueden versar sobre cualquier temdtica e, incluso, como en la actividad

2, para explicar los distintos tipos de sintagmas.




- Se trabaja con textos reales, no creados ad hoc para explicar cada una de las
funciones. Por ejemplo, en los cémics es habitual el empleo del vocativo, que en
muchas ocasiones no se explica o no se incluye en este tipos de actividades para
centrarse mds en otras funciones sinticticas.

- Los alumnos pueden trabajar en parejas o en grupo, lo que favorece ¢l intercambio
comunicativo y el trabajo en equipo, una habilidad muy importante en la sociedad
actual.

- Las actividades disefiadas permiten que los alumnos desarrollen las cuatro
habilidades lingiiisticas de la comunicacién.
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PROJECTE D’ELABORACIO EN EQUIP D’UN COMIC EN L’AULA DE
LLENGUA ESTRANGERA

JORDI RODRIGO PONS
IES Carris (Elx)

1. INTRODUCCIO

Diversos estudis com el de 'Oficina Europea d’Estadistica, Eurostat (2016) o 'EF Education
First, English Profincency Index (2020) han permés elaborar una classificacié internacional
sobre el domini d’anglés en més de 100 paisos, i es pot comprovar que I'Estat Espanyol
pateix, respecte a la resta de paisos, un endarreriment important pel que fa al domini d’altres
idiomes. Gairebé el 46% de la poblacié espanyola d’entre 25 i 64 anys no sap comunicar-se
en una llengua estrangera, una dada 10 punts pigjor que la mitjana de la Unié Europea.
Situacié que no millora en els darrers anys.

Les causes d’aquesta situacié sén diverses, perd tot apunta a l'impacte de causes intrinseques
del mateix sistema educatiu. Es a dir, que un dels factors que més han influit en aquests
resultats poc satisfactoris ha estat el predomini d’'una metodologia d’ensenyament
excessivament tradicional. “La causa més important del baix nivell d’anglés sembla ser la
forma en que cls professors ensenyen aquesta llengua a les aules. Un metode erroni centrat
en la gramatica i I'expressié escrita, que exclou casi per complet I'expressié oral i la
comprensi6 auditiva” (Sauciuc, 2019). Es a dir que I'aprenentatge de llengiies estrangeres,
Unicament a través de llibres de text i amb explicacions magistrals, a més de tenir un baix
impacte en els resultats, disminueix enormement 'interés de 'alumnat fent-los creure,
erroniament, que l'aprenentatge d’un idioma es redueix a saber-se de memoria una série de

normes.

Aix{ doncs, cal constatar que aquest enfocament tradicional no funciona, en part, perqué no
% en compte el procés natural de laprenentatge d’un idioma, que passa primer per
familiaritzar-se amb els seus sons. A més, I'ensenyament es dificulta enormement en classes
amb una rado elevada, ja que I'alumnat no pot rebre un feedback directe per part del
professor, que hauria de fer un bon seguiment del seu progrés. Es troben també amb qué no
tenen prou temps per parlar la llengua de manera individual, o bé, no se senten preparats
per fer-ho. Per aixd mateix, a les classes s’hauria d’intentar crear un ambient on els estudiants
se senten comodes i, en cap cas, cohibits o avergonyits de cometre errors, doncs,
I'ensenyament tradicional estd massa enfocat en la correccié i poc a la produccié. L’educacié
occidental dona molta importancia a la memoritzacié. Per aixd, de vegades, I'exit de
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I'alumne/a depén de la scua habilitat per repetir els continguts. El feedback es limita
generalment a la correccid, és a dir, a senyalar el que estd malament en els deures o en un

examen.

Per altra banda, les conseqii¢ncies d’ensenyar de manera poc efectiva un idioma poden ser
molt negatives perqué, a més de provocar la desmotivacié de I'alumnat, i poden tenir un
impacte directe en el seu futur immediat. L’anglés sTha convertit en una llengua de
comunicacié global, i en molts casos, ja no es percep com una llengua estrangera, siné com
una llengua franca a nivell internacional. Es per aixd que el fet que els alumnes de Pestat
espanyol reben una pitjor educacid pel que fa assignatura d’anglés, pot acabar limitant-los
a nivell laboral, cultural i de creixement personal. A més, una deficient educacié en anglés
accentua |'escletxa entre classes socials. L’alumnat amb families que tenen un major poder
adquisitiu poden permetre’s pagar-se classes de repas, campaments d’estiu o cursos intensius
a un pafs anglofon, mentre que els altres s’hauran de conformar amb les classes tradicionals
que els ofereixen al centre ptblic. Es fonamental, per tant, millorar el nivell educatiu, per
democratitzar I'educacié i garantir que tots els estudiants tinguen les mateixes oportunitats.
S’imposa, per tant, la necessitat d’'un canvi radical en les metodologies d’ensenyament de
'anglés en educacié primaria i secundaria.

2. MARC TEORIC

Els pilars basics en qué se sustenta la proposta que presentem en sén tres.
2.1. I’EDUCACIO LITERARIA I LA IMPORTANCIA DEL COMIC

En primer lloc, el model d’Educacié Literaria (EL) permet avancar en un cam{ de renovacié
pedagodgica, com ens expliquen Badia i Cassany (citats per Ballester, 2007, 2015), la
literatura abasta diferents dimensions, tals com l'educacié ética, estética, cultural i
lingfifstica. Per aquestes raons, cal ajudar als estudiants a descobrir la lectura com un acte de
plaer. A més, segons Ballester (2007) “I'educacié literaria inclou tant saber, saber fer, saber
com es fa, opinar, sentir, és interdisciplinaria (connecta amb tota mena d’arts i de
llenguatges) i abasta tant 'educacié formal, escolar o académica, com les activitats personals
del lleure” (p. 100). D’altra banda, el model d’EL permet fomentar linterés creatiu de
I'alumnat (Cassany, Luna, Sanz, 1993, 2008).

Cal constatar que el model de I'EL defensa una renovacié del canon tradicional amb la
inclusié de nous generes, com l'album il-lustrat o el comic, per aixo, cal aprofitar el plaer
lector que suscita la lectura dels cdomics, tebeos o historietes grafiques per a la consolidacié
de I'habit de lectura i el desenvolupament de la competéncia literaria (Mendoza, 2010). Aix{
doncs, en els plans lectors d’aula i de centre ha de tenir preséncia ja que la inclusié del comic
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entre les propostes lectores traslladables a les aules contribueix al proposit de configurar un
canon necessariament plural en tots els sentits (Ballester i Ibarra, 2013; Rovira-Collado i
Baile-Lépez, 2021), capag d'atendre la complexitat creixent de lectors en formacié. No
obstant aixo, cal assenyalar que la investigacié en Educacié Literaria passa preferiblement
per la realitzacié de propostes didactiques que doten de sentit formatiu a les experiéncies de
lectura que el docent selecciona com a objecte d'estudi (Ballester i Ibarra, 2020). D’altra
banda, diverses investigacions han demostrat que els comic sén eines molt ttils per a treballar
amb infants i adolescents (DeGracia, 2012), sobretot per a I'educacié en valors i la creacié
de ciutadania critica, conscienciant sobre problematiques socials, resultant-los un mitja molt
atractiu (Ibarra i Ballester, 2015; Larrafiaga i Yubero, 2015). Es inqiiestionable la seua
capacitat pedagogica, estimulant la creativitat, el pensamenct abstracte i la consciencia critica,
permetent l'alfabetitzacié narrativa visual i facilitant la connexié entre les experiencies dels
lectors amb les narracions dels personatges (Barrero, 2002). Aquesta identificacié amb els
personatges orienta a I'hora d'atorgar significat al que succecix en la vida, bé per analogia,
apropiacid, estranyament i/o refutacié (Jouve, 2002).

El comic permet una lectura pausada (avances i retrocedeixes al teu antull, perdent-te en la
cerca del detall i la simbologia) el que afavoreix 'acte intern de reflexié. El llenguatge del
coOmic es caracteritza pel dibuix (realista, cartoon, icdnic i simbolic), el text (entrepans, que
poden adquirir diferents formes, i cartutxos-cartel-les que donen veu al narrador/a), la
historia i la seqiiéncia. La seua estructura narrativa estd composta per diferents unitats, les
pagines, les vinyetes i els elements que contenen aquestes. D’altra banda, el comic connecta
facilment amb els lectors joves, familiaritzats des de menuts amb ['estructura narrativa ja que
narrar és una técnica habitual d'expressié quotidiana (contar un conte, un acudit, una
noticia, etc.) o imaginar mons possibles (rclat, conte, novel-la, pel-licula, comic, etc.). I, a
més a més, dominar les estratégies narratives augmenta la capacitat d'establir nexes temporals
i causals, establir expectatives sobre personatges i ampliar la propia experiéncia. Per aixo,
elaborar un cdémic és una manera molt rica i interessant de treballar 'estructura narrativa
perqué requereix del domini de dos tipus de llenguatges: l'escrit i el plastic o visual (el
dibuix). Es treballen els recursos lingiiistics de la narracié i de la descripcié i les técniques
expressives visuals propies del dibuix.

Algunes orientacions metodologiques per a treballar el comic en la classe de llengua
estrangera s6n les seglients (Paré, C. i Soto-Pallares, C., 2017): en primer lloc, permet
establir objectius reals connectats amb els interessos de 'alumnat (aconseguir aprenentatges
significatius). Pel que a fa a la lectura, anlisi i comentari de les obres, s'ha d'anar més enlla
de la simple comprensié i arribar a nivells elevats d'interpretacié i de valoracié. Per tltim,
sha de contemplar la globalitat de les obres (expressar les seues experi¢ncies lectores) i
plantejar activitats de caricter global (comprensié, analisi, interpretacié i creacié de textos).
Altres beneficis de treballar el comic en la classe, segons Brines, J. (2012), sén que el comic
és un génere molt interessant per a la creaci6 literaria i artistica ja que combina diverses

— 89 —



formes d'expressié (llenguatge, dibuix, color, etc.), desenvolupa habilitats creatives i serveix
com a mitja d'expressié d'idees, pensaments i sentiments. I, per aix0, és fonamental introduir
tasques creatives per a posar en practica els seus coneixements com a autors/es de les seues
produccions.

Finalment, tot tenint en compte algunes de les situacions personals i familiars de I'alumnat
del centre, trobem encertades les reflexions de Maldonado-Lozano, M. J., i Gutiérrez-
Zornoza, M. (2022) pot ajudar a realitzar intervencions socioeducatives, en la mesura que
lalectura i la creacié de comics pot ajudar als infants i joves en situacions familiars complexes
a comprendre la historia familiar, apoderament, reconeixement familiar-social, millorar la
seua autoconcepte i autoacceptacié, millorar en [afectivitat-les emociones i 'amor,
autonomia, xarxes de suport social i interpretacié del mén. En definitiva, a oferir-los un
major grau de benestar personal.

2.2. EL “TASK-BASED APPROACH” O APRENENTATGE BASAT EN TASQUES

La proposta de projecte que fem té moltes de les caracteristiques d’aquesta metodologia. Es
tracta d’'un métode que s’ha fet servir com a educacié alternativa des de fa décades. Tracta
de centrar 'atenci6 en 'alumne/a a través d’un aprenentatge més significatiu, que consisteix
a fer una tasca que implique un desafiament per a que els estudiants empren tots els seus
recursos per a solucionar-lo.

Segons Recino Pineda i Laffer (2010), els principis de I'aprenentatge basat en tasques sén:
* Els alumnes se centren primer en el significat.
* La tasca se centra en ['ds de l'idioma per a la comunicacié real.
* Les tasques es basen en les necessitats, els interessos i els objectius dels estudiants.

* Les tasques els estimulen a usar tots els seus recursos lingiifstics més que aspectes
seleccionats de la llengua.

* La llengua que s'explora es deriva de les necessitats dels estudiants i aquestes
determinen el llenguatge que s'assumird a l'aula.

* Les cinc habilitats linglifstiques s'integren en el si del projecte.

* Involucrar-se en la realitzacié de les diverses tasques s'ajusta als diversos estils
d'aprenentatge de I'alumnat.

* L’alumnat desenvolupa tant la fluidesa com la precisié gramarical.

* Es pOan integrar altres enfocamems en una classe basada €n tasques.



Per a dur a terme I'aprenentatge basat en tasques, les sessions s’han d’estructurar aixi (Willis

& Willis, 2013):
1. Previ a la tasca (“pre-task”):

El professorat introdueix i defineix el topic, usa activitats que ajuden els estudiants a recordar
paraules i frases claus d'utilitat, s'assegura que entenguen les instruccions per a fer la tasca
i/o pot posar un enregistrament d'altres persones fent una activitat similar. Ells i elles anoten
les paraules i frases claus. Se'ls pot donar uns minuts per a la preparacié individual de la
tasca.

2. Cicle de la tasca:

a. Tasca: Els estudiants la realitzen en parelles o en petits grups, pot estar basada en la lectura
o l'audicié d'un text, mentre el professorat monitora 'activitat i els estimula.

b. Plantejament: L’alumnat es prepara per a reportar als seus companys i companyes de grup
com fara la seua tasca, quina cosa han descobert o qué han decidit, és a dir, els resultats.
Assagen el que diran o fan un esborrany de la versié escrita per a llegir-la a l'aula. El
professorat s'assegura que el propdsit del report siga clar, actua com a conseller i els ajuda
tant en les produccions orals com escrites.

c. Informe: Els estudiants presenten els informes als seus companys i companyes de grup.
El professor actua com a conductor, seleccionant als participants. D'acord amb els
assoliments o no de l'exposicié, proporcionara la retroalimentacié adequada, respecte a la
forma i al contingut de la tasca; pot posar un enregistrament d'altres estudiants fent una
activitat similar per a establir comparacions.

3. Focalitzaci6 en el llenguatge

a. Analisi: L’alumnat realitza activitats de conscienciacié per a identificar i processar
estructures especifiques del text de la tasca i/o transcripcions i fan preguntes sobre el que no
hagen entés. El professorat repassard cada activitat d'anlisi de paraules, patrons o frases atils
amb els estudiants, i pot seleccionar altres aspectes de la llengua a partir de I'etapa de reporte.

b. Practica: El professorat condueix les activitats practiques quan siga necessari perqué els i

les alumnes se sentin confiats. Ells i elles exerciten paraules, frases i patrons de les activitats
d'analisis, i altres estructures que apareguen en el text de la tasca o en |'etapa de presentacid,
a més escriuen en les seues llibretes les unitats de la llengua que els resulten ttils per a la
comunicacié.

En aquest métode, 'alumnat no accedeix a un llenguatge que li ve donat i seleccionat pel
mestre, siné que es tracta d’emprar aquells recursos que ell o ella tinga. Els estudiants s"han
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de relacionar compartint informacié i interactuant, per tant, es tracta d’un enfocament amb
un fort component comunicatiu. A més, I'exposici6 a la L2 en les tasques és variada, depen
de com cada estudiant o grup decideix resoldre P'activitat, no estd limitat a una selecci6
estricta de continguts. També s’assoleixen objectius transversals com el pensament critic, el
treball en grup o la creativitat. Pot presentar una dificultat per als alumnes menys autdnoms,
que poden sentir-se perduts si no se’ls guia.

2.3. EL TRACTAMENT INTEGRAT DE LLENGUA I CONTINGUT (TILC) O CONTENT AND
LANGUAGE INTEGRATED LEARNING (CLIL)

El terme “Content and Language Integrated Learning” o CLIL va ser adoprtat el 1994 al
context europeu per descriure i dissenyar bones practiques a diferent tipus d’ambients on
'ensenyament i 'aprenentatge es donen en una llengua addicional. (Coyle, Hood, & Marsh,
2010). Aquest metode € un plantejament basat en competéncies. Consisteix en la idea
d’ensenyar dues arees (Uespecifica i la de llengua L2), de manera que s’utilitza la llengua per
aprendre nous continguts, tot aprenent a la vegada aquesta nova llengua. Per a ampliar sobre
cls avantatges a nivell cognitiu que aporta CLIL a l'aprenentatge, tenim el que afirmen
Coyle, Hood i Marsh (2010) sobre aquesta metodologia. Ells expliquen que CLIL no sols
promou la competéncia lingiiistica siné que també estimula la flexibilitat cognitiva.
Diferents sén els horitzons de pensament i els camins que resulten de CLIL i de la seua
efectiva practica educativa -basada en el constructivisme- que promou, ja que també poden
tenir un impacte en la conceptualitzacié, I'enriquiment en la comprensié dels conceptes i
I'ampliacié dels mateixos a través de la creacié de xarxes de pensament (Coyle, Hood, &
Marsh, 2010). Aixd permet una millor 1’associacié dels diferents conceptes i ajuda al fet que
|'estudiant avance cap a un nivell més sofisticat d'aprenentatge en general.

Tot considerant que un dels objectius del Consell d'Europa és la integracié i la comprensié
entre les diverses realitats culeurals Europees, CLIL aporta un avantatge cap a la comprensié
de la diversitat cultural. Si seguim la idea que la cultura determina la forma en queé
interpretem el mén, i que utilitzem el llenguatge per a expressar aquesta interpretaci, llavors
CLIL obre una porta intercultural, on els alumnes podran tenir experiéncies que no podrien
haver tingut en un entorn monolingiie. Per aixd aquesta metodologia pot funcionar com a
catalitzador per a viure experiéncies interculturals que sén fonamentals per a una comprensié
més profunda de la interculturalitat.

Aquest fet implica l'aprenentatge de diverses assignatures com la ciéncia, l'art o la historia,
entre altres, a través d'un idioma diferent, que pot ser molt eficag per millorar aprenentatge
d'idiomes i altres continguts. La intencié no és simplement que, a través de l'ensenyament
d'assignatures a través d'un idioma estranger, es puga de continguts com a l'aprenentatge
d'idiomes siné que en la metodologia CLIL el llenguatge és tant un mitja d'aprenentatge
com un contingut.



A continuacié es descriuen els principis basics del CLIL (Coyle, Hood i Marsh, 2010):

1. Contingut: El punt central del contingut radica no sols en I'adquisicié de coneixements i
g g q

habilitats, sin6 en qué els estudiants creuen el seu propi coneixement i el desenvolupament

d'habilitats (aprenentatge personalitzat). Es el contingut qui inicialment guia la planificacié

general al llarg de la ruta d'aprenentatge. La lligé hauria d'incloure el contingut de 'area que

permeti progressar en el coneixement, les destreses i la comprensié dels temes especifics d'un

curriculum determinat.

2. Cognicié: El contingut estd relacionat amb |'aprenentartge i el pensament. Perque CLIL
siga eficag, ha de desafiar als estudiants a crear nous coneixements i desenvolupar noves
habilitats a través de la reflexié i la participacié en pensaments d'ordre superior aix{ com en
pensaments d'ordre inferior. No es tracta de la transferéncia de coneixements des d'un expert
cap a un novenga, sind que tracta de permetre que els individus construeixen les seues propies
interpretacions i que aquestes siguen qiiestionades.

3. Comunicacié: L'idioma necessita ser apres, sent relacionat amb el context d'aprenentatge,
aprenent-lo a través d'aquest idioma, reconstruint el contingut i els processos cognitius
relacionats amb aquest. Aquest idioma necessita ser transparent i accessible. La interaccié en
el context d'aprenentatge és fonamental perqué l'aprenentatge es duga a terme. Aixd té
implicacions quan el context d'aprenentatge opera a través d'una llengua estrangera. Aix{ la
llengua s'usa per a aprendre mentre s'aprén a usar la llengua matcixa d'una forma
comunicativa.

4. Cultura: Estudiar a través d'un llenguatge diferent és fonamental per a fomentar la
comprensié intercultural. Aquest aspecte inclou elements interculturals en la planificacié del
projecte: per exemple, establir el context del contingut en les diferents cultures. Aixo, permet
l'exposicié a perspectives variades i a coneixements compartits que fan més conscients als
alumnes de l'altre i d'un mateix.

Hi ha cres tipus d’aprenentatge de llengiies dins de CLIL:

* La llengua d'aprenentatge: que consisteix en el léxic essencial o la gramatica
associada amb el tema.

* La llengua per a 'aprenentatge: és el llenguatge requerit per a operar en el tema
en qiiestid, en contextos reals per als alumnes.

* Lallengua a través de 'aprenentatge: relacionat amb el principi que l'aprenentatge
efectiu no pot dur-se a terme sense la participacié activa del llenguatge i el
pensament. Els estudiants necessiten 1'idioma per a secundar-se i poder avangar en
els seus processos de pensament, mentre que adquireixen els nous coneixements,
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aix{ com per a progressar en el seu aprenentatge de l'idioma. (Coyle, Hood, &

Marsh, 2010).

D’una altra banda, tal i com hem explicat adés, es promou la consciéncia intercultural, els
estudiants coneixen la cultura i estil de vida relacionats amb la llengua estudiada. L’idioma
s’adquireix com a mitja de comunicacid, aprenent-ne mitjancant el seu Us. Es desafiant per
als estudiants des d’un punt de vista cognitiu, per tant pot resultar motivador i és bo per al
seu desenvolupament. Pot ser dificil considerar quins continguts s’han d’ensenyar, com es
podrien integrar els continguts al curriculum o com millorar la relacié entre les assignatures
lingiifstiques i les no lingiiistiques.

Per aquestes raons, considerem que 'ds del comic en les aules es pot relacionar directament
amb l'aspecte de la interculturalitat ja que és un recurs excel-lent que contribueix a una
educacié literaria intercultural, entesa com un model d'ensenyament que concep
l'experiéncia de lectura com a acte de comunicacié i procés de didleg capag d'assumir de
manera inclusiva diferents realitats culturals; afavorint, d'altra banda, el coneixement dels
significats compartits amb lintertext dels lectors; i, al mateix temps, fomentant habilitats
cognitives que optimitzen el desenvolupament de destreses i actituds per a la valoracié de la
diversitat cultural com a riquesa i el desenvolupament conjunt de la competéncia literaria i

la intercultural (Martinez, M. A., 2016; Méndez i Rodrigo, 2023).

3. MARC METODOLOGIC
3.1. OBJECTIUS DE LA INVESTIGACIO

1. Desenvolupar una proposta didactica mitjancant metodologies actives i competencials
relacionades amb la didactica de llengiies, com sén el treball per tasques i 'aprenentatge
integrat de llengua i contingut.

2. Introduir activitats d'escriptura creativa, a partir del comic, que els permeta millorar les
diferents habilitats (comprensié, expressié i interaccié oral, i comprensié lectora), explorar
la seua imaginacié.

3. Treballar de manera integrada sabers basics i competencies especifiques de llengua anglesa
i de ciéncies de la natura i, al mateix temps, en el si del projecte, desenvolupar competéncies
clau com el treball en equip, la consciéncia intercultural, aprendre i la creativitat.

4. Aplicar una avaluacié formadora integrada dins del projecte que possibilite a I'alumnat
ser conscient dels seus punts forts, del que necessita fer per a millorar i de com va avancant

cn GIS seues aprenentatges.



3.2. CONTEXTUALITZACIO

El projecte s’ha realitzat en el curs 2021-2022 en el CEIP Errando Vilar de la localitat
d’Almassora (Castell$). Es tracta d’una escola amb un alumnat de nivell sociocultural mitja-
baix, amb un alt percentatge d’'immigracié, amb molts alumnes nouvinguts.

Sha dut a terme en els dos grups de 5¢ de primaria amb 25 alumnes per aula. El nivell
d’anglés dels dos grups és un nivell intermedi que es corresponent adequadament amb I'edat
iel curs que estan i ambdds grups presenten un bon ambient de classe i, en general, un nivell
clevat d’atencié i de treball. Es planteja treballar el projecte en grups de 3 alumnes.

3.3. DESENVOLUPAMENT DEL PROJECTE

12 Fase: Aprenentatge el vocabulari i treball gramatical oral i escrit.

Durant la primera fase es tracta d’aprendre el vocabulari i la gramatica oral i escrita
pertanyent a la unitat de “L’espai exterior i els seus misteris”. El desenvolupament i domini
del vocabulari i la gramacica, tant en la comunicacié oral com escrita, sén eclements
fonamentals per a l'aprenentatge efectiu d'un idioma. Conscient d'aquesta importincia,
s'implementen activitats dindmiques a I'aula amb la finalitat de fomentar un ambient propici
per a l'enfortiment d'aquestes habilitacs lingiifstiques. A través de Uexposicié d’un video fet
per l'aplicacié Powtoon i d’un joc de taula inventat (Kaboom) es busca ensenyar i aprendre
la part del vocabulari d’una forma oral. A continuacié cal destacar que, per presentar la part
escrita del vocabulari, s’utilitza el fantastic mén de la realitat virtual 3D (Merge Cube) com
a recurs interessant i com una nova experiéncia d’aprenentatge per 'alumnat. A més,
mitjancant de jocs interactius en linia com el Bamboozle, jocs de rol o el Padlet es treballa
I'aprenentatge de la gramatica de la unitat (annex 1). Sén recursos que promouen la
participacié activa dels estudiants, ja que els permet d’explorar i ampliar el seu repertori léxic
i afermar les estructures gramaticals essencials. Aquestes activitats dinimiques no sols
brindaran un espai d'aprenentatge lddic i entretingut, siné que també estimularan la
creativitat, I'expressié oral i escrita, i la confianca lingtiistica dels alumnes. Aixi, es promou
un procés d'ensenyament-aprenentatge enriquidor, on el vocabulari i la gramartica es
converteixen en eines solides per a una comunicacié efectiva i fluida.

22 Fase: Qué sén els comics?

La segona fase del projecte s’ha enfocat al coneixement i la comprensié dels comics com una
forma tinica d'expressié artistica i narrativa. Hem aprofundit en la definicid i caracteristiques
principals dels comics, tot explorant la seua estructura seqiiencial, 1'ts de vinyetes i globus
de dialeg, aixi com el paper crucial de la combinacié de text i imatges en la transmissié
d'histories. Com a part d'aquest procés, els estudiants han tingut ['oportunitat de dur a terme
un exercici practic en el qual han creat el seu propi autoretrat en estil de comic, aplicant les
técniques i convencions estilistiques propies d'aquest mitja. A més, s'han abordat les
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habilitats basiques de dibuix de panells de comic, on s'ha aprés a compondre imatges en
seqliéncia, jugar amb la perspectiva i emprar recursos visuals per a emfatitzar l'accié i
'emocié. S’ha dividit l'activitat en diferents panells que han hagut de completar:

* Panell 1: El vostre primer record

* Panell 2: La teua activitat preferida

* Panell 3: La teua graduacié com a estudiant de Batxillerat
* Panell 4: El teu futur

Aquestes activitats han permés als estudiants adquirir una comprensié més profunda de la
riquesa artistica i narrativa dels comics, al mateix temps que han desenvolupat habilitats
creatives i visuals i han fomentat la creativitat i la imaginacié, aixi com el present, ¢l passat i
el futur mitjangant la primera llengua estrangera.

32 Fase: Lectura i creacid literaria (elaboracié dels productes tinals).

Per complir amb un dels principals objectius de 'Educacié Literaria, la lectura per plaer,
s’han llegit i analitzat diversos exemples de comics com a forma d'expressid literaria. A més,
per connectar amb el tema de ciéncies de I'espai exterior, I'alumnar ha tingut 'oportunitat
de submergir-sc en un comic creat per la NASA, titulat: Primera dona: la promesa de la
NASA per a la humanitat que combina lectura, experiéncies interactives i clements de realitat
virtual. Si bé la historia de Callie (protagonista del cdomic) és ficticia, la primera dona i la
primera persona de color caminaran sobre la Lluna, tot aconseguint aquestes fites historiques
com a part de les missions Artemis de la NASA. Mitjancant aquesta novel-la grafica, la NASA
té com a objectiu inspirar a la proxima generacié d'exploradors: la Generacié Artemis.

A través d'aquesta experiéncia, els estudiants han pogut explorar el mén de l'espai exterior
de manera interactiva i captivadora, la qual cosa ha despertat el seu interés i entusiasme per
la lectura d’aquesta creacié literaria. Aquesta obra ha permés a I'alumnat analitzar diferents
aspectes narratius, com el desenvolupament de personatges, la trama i 1'ds d'elements visuals
en la construccié de la historia. Posteriorment, els estudiants s'han dedicat a la creacié del
seu propi comic des de zero, centrant-se en temes relacionats amb I'espai exterior. Aquest
projecte ha estimulat la seua creativitat i les seues habilitats narratives, al mateix temps que
els ha brindat I'oportunitat d'expressar-se de manera visual i seqiiencial. A través de la creacié
de les seues propies histories il-lustrades, els escudiants han pogut explorar i compartir la seua
imaginacié i mostrar el seu coneixement sobre el vocabulari de l'espai i la gramatica
presentada, fomentant aixi una comprensié més profunda dels conceptes i una major
apreciacié per la lectura i l'art seqiiencial.



42 Fase: Exposicié dels comics en Ia Fira del Llibre de l'aula.

Per tltim, amb la voluntat de fomentar ['habit de la lectura i potenciar la capacitat de
valoracié i apreciacié per l'art seqiiencial, durant I'dltima fase, l'alumnat ha organitzat i
dissenyat una fira del llibre a classe, amb 1'objectiu d'exhibir i compartir els comics que han
creat. Aquesta fira s'ha configurat en diferents espais tematics, on cada grup ha presentat el
seu propi comic i ha ofert explicacions detallades sobre el procés de creacié. Cada espai
d'exposicié ha sigut acuradament preparat per brindar un entorn atractiu, amb panells
visuals que mostren el desenvolupament del comic des de la seua concepcié fins al seu
resultat final. A més, cls estudiants han tingut I'oportunitat de llegir el comic, d'interactuar
i explicar les técniques utilitzades i les inspiracions darrere de les seues histories. La fira del
llibre ha proporcionat una plataforma per a l'intercanvi d'idees i l'apreciacié murtua,
enfortint 'esfor¢ creatiu de cada estudiant.

4. RESULTATS

El primer resultat destacable ha estat aquesta proposta d’abordar el treball de la competéncia
lingfifstica de la primera llengua estrangera en una aula de cinqué de primaria a través de
recursos innovadors, didactics, 'ts de les TIC i a partir de la creacié de cdmics sobre 1'espai
exterior, avaluats mitjancant observacié i ribriques d'aprenentatge. En aquest sentit, cal dir
que U'experiéncia ha mostrat resultats satisfactoris tant per a 'alumnat com per al docent. A
través d'aquest enfocament, s’ha aconseguit fomentar el desenvolupament d'habilitats
lingiifstiques, aix{ com estimular la creativitat i interés per 'aprenentatge d’una forma que
evita el tradicionalisme moltes vegades present. Es per aixd que shan obtingut resultats
positius en el treball del vocabulari i la gramarica i, com a producte final s’ha obtingut la
creacié de setze cdmics escrits i dibuixats per I'alumnat.

La scua avaluacié s’ha dut a terme de manera significativa mitjancant 'observacié constant
per part del professorat del procés de treball i amb l'ds de ribriques d'aprenentatge
dissenyades especificament per a avaluar els objectius i criteris establerts. Aquestes ribriques

y q q
han permés una avaluacié més precisa i detallada de les competéncies lingliistiques, com ara
I'expressié oral, I'escriptura, l'estructura narrativa i la coheréncia.

D’altra banda, per valorar el projecte s’ha elaborat un petita enquesta a la qual ha contestat
I'alumnat dels dos grups participants (Veure enquesta i resultats en Annex 2). Després
d’haver llegit i analitzat els resultats de 'enquesta es valorat els resultats de 'enquesta, es
considera que, en general, tots els aspectes han estat valorats molt positivament en els dos
grups. Totes les giiestions avaluades obtenen una puntuacié que oscil.la entre el 4.6 1 el 4.9.



Analitzant qliestié a qliesti6 es pot afirmar que:

Preguntes

Puntuacié

Comentari valoratiu

1.

4.6

L'alumnat valora positivament I'explicaci6 detallada de les fases del
projecte i les activitats a realitzar, la qual cosa demostra que se'ls va

proporcionar una guia clara i completa per a dur a terme el treball.

4.75

Els recursos i materials necessaris per a fer el treball van ser
considerats suficients pels alumnes, la qual cosa indica que se'ls va
proporcionar el suport necessari per a dur a terme el projecte de

manera adequada.

4.6

L'alumnart tenia clars els objectius i la finalitat del projecte, la qual
cosa indica una bona comunicacié i comprensié dels aspectes

fonamentals del creball.

4.8

La realitzacié del projecte va permetre a l'alumnat ampliar les seues
habilitats lingiiistiques orals i escrites en anglés, indicant un
enfocament adequat en el desenvolupament de competéncies

comunicatives en L2.

4.2

Els estudiants informen que van treballar adequadament amb els
scus companys d'equip, llevat d’alguns petits problemes poc
importants, tot indicant que hi ha hagut una col-laboracié efectiva

i positiva durant el procés de creacié del comic.

4.85

S'observa que 'alumat van aprofundir en el domini de les TIC
(Tecnologies de la Informacié i la Comunicacid) que fins ara no

havien treballat.

4.75

Les activitats i |'elaboracié del comic van ser considerades creatives,
interessants i utils per part de l'alumnat, demostrant que el
projecte els va generar motivacid i interés i els va permetre aplicar

de manera practica els seus coneixements i habilitats.




8. | 4.85

Els estudiants afirmen que es van atendre correctament els seus
dubtes durant tot el procés de creacid, la qual cosa indica que van
rebre el suport necessari per part del mestre per a resoldre les seues

inquietuds i dificultats.

Les activitats de presentacié i difusié del projecte van ser
considerades adequades i es va brindar 'oportunitat de mostrar i

compartir el treball realitzat de manera efectiva.

10.| 4.75

S'observa una satisfaccié per part de l'alumnat quant a la
disponibilitat d'instruments suficients per a avaluar el projecte, la
qual cosa indica que es va comptar amb eines adequades per a

realitzar una avaluacié integral i precisa.

11.| 4.9

Els estudiants mostren satisfaccié amb els seus resultats en el

projecte de creacié del comic, indicant que se senten valorats pel

treball realitzat.

Com es pot observar, els resultats de l'enquesta reflecteixen una experiéncia positiva per a
l'alumnat durant el procés d’aprenentatge, evidenciant una bona planificacié, una guia clara,
una integracié ecfectiva en el curriculum i un impacte positiu en ¢l desenvolupament
d'habilitats i competéncies en 'aprenentatge de la primera llengua estrangera. A més, el
professorat aprecia un increment en la creativitat i originalitat dels treballs presentats. Els
xiquets i xiquetes van demostrar habilitats per a imaginar i plasmar histdries relacionades
amb |'espai exterior, la qual cosa els va permetre desenvolupar el seu pensament critic i la
seua capacitat d'expressié artistica. Es important destacar que en 'enquesta es mostra un
elevat grau de gran satisfaccié i entusiasme cap a aquesta manera de treballar i aprendre els
continguts. Es destaca que aquest enfocament més comunicatiu i lddic de I'aprenentatge del
vocabulari i de la gramarica els motiva més, generant un ambient de participacié activa i
col-laboracié entre ells. L'ts de recursos visuals i narratius en la creacié dels comics també
ha despertat el seu interes per la tematica treballada i els ha permés involucrar-se de manera

significativa en el procés d'aprenentatge.



5. CONCLUSIONS

L'Gs del comic com a recurs de creacié literaria, de foment de la lectura i d'aprenentatge de
la llengua anglesa en les classes de primaria ha demostrat ser una estratégia pedagdgica molt
efectiva. Aquest combina elements visuals i textuals de manera creativa, la qual cosa el
converteix en una eina atractiva i poderosa per captar I'interés de I'alumnat i millorar la seua
participacié activa en el procés d'aprenentatge.

Les raons d’aquesta asseveraci6 estan en que hem pogut comprovar que el cdomic estimula la
imaginacié i la creativitat dels estudiants. A ’hora de crear ¢ls seus propis comics, 'alumnat
té l'oportunitat de desenvolupar les seues habilitats narratives i d'expressié, construint
personatges, trames i didlegs de manera visualment impactant. Aquesta forma d'expressié
artistica els permet explorar la seua propia imaginacié i estil literari, al mateix temps que
enforteix la seua capacitat per a comunicar-se de manera efectiva en anglés. A més, el comic
facilita la comprensié de conceptes i vocabulari en I'aprenentatge de la llengua;s les vinyetes
i els globus de didleg permeten una representacié visual de les situacions i les interaccions
lingiifstiques, la qual cosa ajuda als estudiants a contextualitzar i assimilar el significat de les
paraules i frases en un context rellevant. A través de la lectura de cdmics escrits en la primera
llengua estrangera, els estudiants amplien el seu vocabulari i la seua comprensié de l'idioma
d'una manera entretinguda i atractiva.

Per altra banda, un altre benefici important de ['tis del comic a 'aula és la seua capacitat per
a fomentar el gust per la lectura. Molts estudiants poden trobar els llibres de text i les lectures
convencionals com a tasques avorrides o desafiadores, la qual cosa pot disminuir la seua
motivacié per llegir. No obstant aixd, el recurs treballat ofereix una experiéncia de lectura
més accessible i agradable, en combinar imatges i text de manera dindmica i que ajuda a
desenvolupar I'habit de la lectura i a cultivar Uinteres per explorar diferents géneres literaris.
Es per aixd que s'han sentit atrets per ['oportunitat d’aprendre curiositats de 'espai exterior
i de crear els seus propis comics, la qual cosa ha estimulat la seua imaginacié i motivacié per
participar activament en les activitats de classe. Aix{ mateix, han demostrat una millora
significativa en les seues habilitats d'expressié escrita i oral i de la seua comprensié lectora.

I, ja per acabar, cal destacar que el projecte realitzat ha resultat ser altament beneficids,
proporcionant als estudiants una experiéncia d'aprenentatge didactic i innovador, on es
combinen elements visuals i textuals per garantir un aprenentatge significatiu i divertit. Els
resultats obtinguts han sigut mot positius, amb un alumnat entusiasmat i compromés, i un
desenvolupament notable en les seues habilitats lingiiistiques i d'expressié. El comic s'ha
convertit en una eina valuosa a l'aula, promovent un ambient d'aprenentatge estimulant i
enriquidor per a tots els nivells educatius.
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7. ANNEXOS

7.1 ANNEX 1. IMATGES DEL DESENVOLUPAMENT DEL PROJECTE

12 Fase: Aprenentatge el vocabulari i treball gramatical oral i escrit.

Imatges 1 i 2: Presentacié del vocabulari amb el Powtoon i amb Realitat virtual 3D

(Merge Cube).

BIG BANG!
3

. & ES @
6 7

¢ . ‘
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Imatge 3 Joc interactiu Big Bang

\

To the moon and back!

Game Code: 875136

“ You/ like/ do/ astronauts/ ? Loves/ asteroids/ Lucy/ learning/ doesn't /aliens/ like / Peter.
about/,

Imatge 4 Joc interactiu Bamboozle

32 Fase: Lectura i creacid literaria (elaboracié dels productes finals).
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42 Fase: Exposicié dels comics en la Fira del Llibre de l'aula.

e ——————__

Imatges 7 i 8 Exposicié dels comics de I'alumnat
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7.2 ANNEX 2. ENQUESTA DE VALORACIO DEL PROJECTE DE CREACIO DEL COMIC
Marca amb una creu cada qiiestié seguint I'escala de valoracié seglient:

1.- Molt en desacord. 2.- En desacord. 3.- D’acord. 4.- Prou d’acord. 5.- Molt d’acord.

1 2 3 4 5
1.-El mestre ha explicat amb deteniment les fases del O00O000
projecte i les activitats a realitzar?
2.- Hem disposat dels recursos i materials suficients per a 00000

realitzar el treball?

3.- Tenim clars els objectiu i la finalitat del projecte?

O Oood

4.~ Amb la realitzacié del projecte hem millorat les O0000
habilitats de parlar i escriure en anglés i hem ampliar el

nostre vocabulari?

5.- Hem treballat adequadament amb els companys i O0O0000

companyes de 'equip?

6.- Hem aprofundit en el domini de les TIC? OO000O0

7.- Les activitats i I’elaboracié del comic ha estat una OO 0O0OOg

activitat creativa, interessant i ttil?

8.- El mestre ha atés els dubtes que teniem en el projecte? OO0 0O-g
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9.- Les activitats de presentacié i de difusié del comic han O0O000

sigut interessants?

10.- Hi ha suficients instruments per a avaluar totes les
OO0d0ogad

activitats i el producte final?

11.- Estic satisfet/a amb els meus resultats en el projecte

N N Iy I

de la creacié del cOmic?

6.3. Resultats de 'enquesta

Preguntes 5¢ A 5¢B Mitjana
23 alumnes | 24 alumnes
1. |45 4.7 4.6
2. |48 4.7 4.75
3. |44 4,8 4.6
4. |48 4.8 4.8
5. |41 4.3 4.2
6. |49 4,8 4.85
7. |47 4.8 4.75
8. | 4.8 4.9 4.85
9. | 4.8 4.8 4.8
10. | 4.7 4.8 4.75
11. | 49 4.9 4.9
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EL COMIC JAPONES EN LA FORMACION LITERARIA DEL
PROFESORADO: ANALISIS DE UNA EXPERIENCIA DIDACTICA EN
EL AULA DE MAGISTERIO!

JERONI MENDEZ CABRERA
FRANCESC RODRIGO SEGURA
Facultat de Magisteri. Universitat de Valéncia

1. INTRODUCCION

En las dltimas décadas, no solamente se ha explorado la lectura de manga japonés como un
tipo de cémic para fomentar la alfabetizacién en nifios y adolescentes (Ingulsrud y Allen,
2009; Murakami y Bryce, 2009). Se han llevado a cabo, también, diversos estudios que
examinan el potencial educativo de este medio artistico con historia propia pero colindante
a la literatura (McCloud, 2005; Rivero-Gracia, 2018), tanto en su aspecto cultural
(McCarthy, 2014) como en propuestas relacionadas con la creatividad artistica y literaria
(Bitz, 2009), su utilidad en la ensefianza de las ciencias sociales (Delgado-Algarra, 2018) y
su aplicacién en la educacién literaria, la formacién de lectores e incluso en la adaptacién de
cldsicos literarios (Almazdn, 2018; Méndez-Cabrera, 2019; Méndez Cabrera y Rodrigo
Segura, 2023, Monz6, 2017). También se ha estudiado el cémic japonés desde enfoques que
exploran las diversas formas de lectura, desde una perspectiva de estudios culturales,
abordando los multiples temas y los subgéneros mds destacados del manga (Berndt, 1996,
2010), que no son pocos, sin olvidar algunos intentos de establecer un canon de manga mds
o menos amplio, que pudiera servir como seleccién de lecturas recomendadas por su calidad
y representatividad (Bernabé y Estrada, 2019; Gravett, 2004; Rovira-Collado y Baile-Lépez,
2021).

2. MARCO TEORICO Y METODOLOGICO

La lectura de vifietas japonesas involucra la activacién de ciertos procesos de interpretacién
que afectan de manera especifica en los conocimientos culturales y enciclopédicos del lector.
Esto se debe a que el proceso de lectura del manga asume cédigos marcados por su
iconicidad, convenciones de representacién y lenguaje visual, c6digos que difieren, en cierta
medida, de los utilizados en el cdmic europeo y americano, al menos tradicionalmente

1E| presente articulo se enmarca en el proyecto de investigacién “Educacion lectora, literaria, lingiifstica e
inclusién: una investigacién a través de la LIJ multimodal entorno a la diversidad y la sostenibilidad” del
Ministerio de Ciencia e Innovacién, ref. P1ID2022-139640NB-100.
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(puesto que la hibridacién de géneros y la influencia entre tebeos originarios de diferentes
culturas son frecuentes en la actualidad).

Podemos describir una narrativa caracteristica del manga japonés, lo que implica una
experiencia de lectura particular, con atributos distintivos que configuran un proceso lector
especiﬁco como ejercicio cognitivo. Este estilo preponderante en el cémic japonés incorpora
tanto ciertos convencionalismos como una particular iconicidad, representando patrones
cognitivos no menos significativos que cualquier otra forma lingiiistica de comunicacién
secuencial. Es decir, el cddigo narrativo del manga implica un lenguaje visual tnico
construido mediante convenciones icénicas, emocionales, pragmdticas y graficas que son
inherentes a la cultura japonesa (Cohn, 2010). De este modo, cabe decir que la relacién
entre palabra ¢ imagen en la narracién secuencial dificre, en cierta medida, del cédmic
occidental (Cohn, 2013; Pintor, 2017, McCloud, 2005).

Ademds de la lectura en sentido oriental o inverso, que afecta tanto al texto como a la
disposicién de la pdgina, la experiencia de leer cémics japoneses implica siempre una cierta
mirada intercultural. Esto se debe a caracteristicas formales como la acepracién del vacio
narrativo, la adopcién de ritmos frenéticos o paroxisticos, y el juego estético en blanco y
negro, que incluye una amplia gama de grises. Pero, sobre todo, se debe a la aparicién en el
manga de aspectos intradiegéticos de contenido, como personajes estercotipados que
muestran gestos, reacciones y comportamicntos propios de la cultura japonesa, as{ como
referencias medidticas y problemdticas socioculturales especificas del contexto de
produccién, las cuales constituyen estructuras antropolégicas y referencias culturales
particulares en la narrativa que nos oftrece el cémic.

Asimismo, debido a su componente textual dentro de un marco narrativo que presenta
numerosas representaciones dialdgicas, el comic en general tiene un impacto positivo en los
conocimientos de naturaleza lingi'n'stica y pragmdtica. En este contexto, es importante
recordar que la formacién lectora y literaria se centra en gran medida en la actividad del
lector durante el proceso de recepcién, incorporando las relaciones entre los sistemas sociales
y culturales, los sistemas retéricos y las estrategias discursivas, asi como los sistemas de
ritualizacién y simbolizacién del imaginario (Ibarra y Ballester, 2015; Mendoza, 2001). Por
lo tanto, consideramos que el manga japonés puede ser visto como un tipo de lectura que,
con criterios de seleccién adecuados, proporciona una experiencia interesante de cardcter
intercultural y multimodal.

Fomentar la lectura a través del manga implica, por tanto, comprender y responder a los
diversos modos utilizados para construir significados, en su mayorfa provenientes de la
cultura japonesa pero que, sin embargo, se entrelazan con los de nuestra propia cultura en
un aspecto crucial que nos permite considerar el manga japonés como una experiencia
educativa de lectura: la eleccién de temas de interés de acuerdo con las distintas convenciones
de género (en el manga encontramos gran diversidad genérica, tanto en lo referente a lectores
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infantiles, lectores adolescentes como lectores y lectoras jévenes y adultos: existe el manga
shonen, shojo, seinen, kodomo, gekiga, josei, yuri, mecha, isckai, hentai, y un largo etcétera).
En este sentido, la lectura de manga puede servir como un puente interesante entre culturas,
desempefiando la funcién de construccién cognitiva de la realidad mediante el
reconocimiento, la comprensién y la valoracién critica de las similitudes y diferencias
culturales, a través de obras y géneros diversos, més alld de los estercotipos y prejuicios que
pudiera despertar, de antemano, el cédmic japonés en el lector occidental no familiarizado
con las vifietas niponas.

Metodoldgicamente, en este trabajo plantcamos la necesidad de adoptar una comprensién
amplia del concepto de competencia lectora y literaria que abarque, para su desarrollo, la
diversidad de géneros literarios y otros medios multimodales, como el cémic, de manera que
sea adecuada a las caracteristicas de la comunicacién en la sociedad contempordnea. En este
contexto, es esencial considerar los factores que afectan y condicionan la idea que tenemos
de lectura literaria, como la influencia de los nuevos medios digitales y las redes sociales en
las practicas de lectura de los jévenes, la variedad de sujetos y précticas lectoras, y la relacién
con el entorno institucional y académico.

La educacién literaria debe fundamentarse en la necesidad de emplear una variedad de
enfoques metodoldgicos, requicre ser implementada mediante el uso de metodologfas activas
y conlleva un cambio significativo en la concepcién de la evaluacién, incorporando las
habilidades interpretativas y creativas del estudiante. Por lo tanto, el paradigma actual de la
educacién lectora y literaria debe comenzar desde un enfoque comunicativo que vincule el
desarrollo de la competencia literaria con el abordaje integrado de las habilidades lingiiisticas
fundamentales, favoreciendo asi diversas experiencias de lectura (Ballester, 2015; Méndez
Cabrera y Rodrigo Segura, 2022).

Dentro de la categorfa de actividades que sugerimos para abordar el cé6mic, proponemos
ejercicios centrados en la comprensién de la lectura, andlisis y comentario de texto, reflexién
y evaluacién personal y colectiva, junto con actividades orientadas a la creacién literaria y
artistica. Estas actividades se estructuran en torno al acto de la lectura, con el propésito de
aprovechar educativamente el manga japonés desde una perspectiva interdisciplinaria, como
analizaremos en los apartados siguientes.

3. EXPERIENCIA DIDACTICA: EL MANGA EN LA FORMACION DE MAESTROS

A partir de la lectura de un cémic japonés en el aula, concretamente, el manga Tomoji de
Jiro Taniguchi (Taniguchi, 2016), hemos planificado y desarrollado una experiencia
did4ctica que pretende alcanzar unos determinados objetivos en la formacién inicial de
maestros y maestras, referidos a su formacién literaria y su capacidad de reflexién diddctica
a partir de la lectura de tebeos concebidos como experiencia lectora y posible recurso
educativo para la educacién Primaria. Tomoji trata la historia de vida de una protagonista
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femenina en el Japdn rural de principios de siglo XX, desde su infancia en un dificil pero
bello entorno natural, no exento de problemdticas familiares y contexto de no pocas
convenciones sociales, hasta su matrimonio con Yoshihira, el joven coprotagonista
masculino, pasando por diversos avatares personales y de formacidn, en un relato biogréfico
sobre la primera mujer que fue lider religiosa en un monasterio budista. Presentamos, a
continuacién, los objetivos de la experiencia.
Objetivos especificos
o Leer comic japonés en el aula, en el marco de la formacién lectora y literaria de
maestros, mediante dindmicas individuales y de interaccién grupal.
® Analizar ¢l manga como experiencia de lectura propicia al aprendizaje de
contenidos curriculares desde un enfoque intercultural.
® Deshacer prejuicios o ideas preconcebidas sobre el manga que pueden poscer los
maestros en formacién.
® Recapacitar sobre las posibilidades del cémic japonés para el fomento lector.

o Fomentar la reflexién diddctica a partir de la lectura de manga.

Competencias
La presente experiencia se planifica teniendo en cuenta la posibilidad de desarrollo en el aula
de una serie de competencias generales (CG) y competencias especificas (CE) contempladas
en ¢l Grado en Maestro/a en Educacién Primaria de la Facultad de Magisterio de la
Universidad de Valencia. Las incluimos a continuacién:
CG2: Expresarsc oralmente y por escrito correcta y adecuadamente en las lenguas
oficiales de la Comunidad Auténoma.
CG#4: Analizar e incorporar de forma critica las cuestiones mds relevantes de la
sociedad actual que afectan a la educacién familiar y escolar: impacto social y
educativo de los lenguajes audiovisuales y de las pantallas; cambios en las relaciones
de género ¢ intergencracionales.; multiculturales ¢ interculturales; discriminacién ¢
inclusién social y desarrollo sostenible; y rambién promover acciones educativas
orientadas a la preparacién de una ciudadania activa y democrdtica, comprometida
con la igualdad, especialmente entre hombres y mujeres.
CGS5: Promover el trabajo cooperativo y el trabajo y esfuerzo individual.
CE33: Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las diferencias entre
las personas, la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y mujeres y la no
discriminacién de personas con discapacidad.
CE40: Fomentar la lectura y la escritura creativas.
CE41: Conocer y utilizar adecuadamente recursos para la animacién a la lectura y a
la escritura.
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CE53: Reflexionar sobre las précticas de aula para innovar y mejorar la labor docente.
Adquirir hdbitos y destrezas para el aprendizaje auténomo y cooperativo y
promoverlo en los estudiantes.

CE153: Adquirir formacién literaria y conocer la literatura infantil.

Merodologia de aula

Se plantea una metodologfa activa de trabajo en equipo, basada en la competencia
comunicativa y la construccién de sentidos de lectura de modo cooperativo. Se configuran
los equipos de trabajo, entre cinco y siete personas, atendiendo a la posibilidad de deshacer
grupos habituales de trabajo en el aula y promoviendo la interaccién entre diferentes
compaferos entre el alumnado. De este modo, se fomenta las relaciones de grupo en el aula
y se promueve el ¢jercicio de las habilidades sociales para el desarrollo de competencias
profesionales.

Contexto de la experiencia

La experiencia que presentamos se ha llevado a cabo durante el primer semestre del curso
académico 2022-2023, en un grupo-clase conformado por unos 50 alumnos y alumnas de
la asignatura Formacién literaria para maestros, asignatura troncal de 6 créditos obligatorios
que sc imparte en el segundo curso del Grado de Maestro/a en Educacién Primaria, en la
Facultad de Magisterio de la Universidad de Valencia. La temporalizacién de la experiencia
corresponde a una sesién intensiva de 120 minutos, cuyas fases y desarrollo de detallan en el
apartado siguiente.

Descripcidn de Ia experiencia

Fase 1. Configuracién de equipos de trabajo mediante dindmica ludificada. Se plantea, en
primera instancia, un ¢jercicio en clase de formacién de grupos para el trabajo en el aula: se
confeccionan equipos previos cuyos integrantes asumen una determinada denominacién
provisional de cardcter ficticio (como se trata de una dindmica inicial de apremio, estos roles
o denominaciones pueden ser, por ejemplo, partes de una casa, como pared, ventana, puerta,
tejado, etc.). A continuacién, el docente promoverd el intercambio de cada uno de estos
elementos o integrantes entre los diferentes grupos, de manera que cada equipo ha de incluir
una de las denominaciones asignadas para considerarse constituido y apto para el trabajo en
el aula.

Fase 2. Lectura de un capitulo por persona en cada equipo. Se distribuye la lectura de Tomoji
fragmentada en los capitulos que constituyen la obra de Taniguchi (un total de seis
episodios), con el objetivo de permitir, en primer lugar, la lectura individual en el aula, a
partir de la cual se planifica el resto de la sesién.

Fase 3. Puesta en comin de cada capitulo para conformar una linea cronolégica de los
sucesos de la trama argumental del manga. Una vez se han leido los diferentes capitulos de
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forma individual, los integrantes de cada equipo de trabajo comunican el contenido de la
lectura y, gracias a la interaccién oral, construyen una linea argumental de la obra. Para ello,
pueden utilizar material de escritura y papel proporcionado por el docente, de manera que
se pueda visualizar por todos los miembros de cada equipo la evolucién cronolégica de los
acontecimientos del manga, a modo de biografia de la protagonista, en una dindmica de
construccién de sentido de la lectura de manera colectiva que sirve, sobre todo si nos
planteamos la transferibilidad de la experiencia a contextos escolares, para evaluar la
comprensién lectora.

Fasc 4. Asignacién de personajes por equipo y realizacién del perfil de personaje. Esta fasc
da un paso mds en la posibilidad de socializacién de la lectura en el aula, fomentando no
solamente la recreacién de significados narrativos sino la interpretacién valorativa de la obra
a través de la configuracién y comprensién de personajes. Para ello se reparte por equipos
una pieza suficientemente grande de papel continuo como para dibujar la silucta de uno de
los componentes del grupo, que se tumbard y servird como modelo para trazar esta forma de
cuerpo humano. Esta silueta o perfil corresponderd, en realidad, a uno de los personajes de
Tomoji y constituird la superficie sobre la que se ha de escribir todo aquello que permita
describir y comprender las caracteristicas y acciones del personaje en cuestién. No solo se
permite la inclusién de palabras y frases que puedan representar el personaje sino también
fragmentos de la obra y valoraciones alrededor del comportamiento del personaje, tanto
positivas como negativas, si el equipo de trabajo lo considera conveniente.

Fase 5. Elaboracién de una carta del personaje. Por tltimo, a partir de la configuracién
colectiva del perfil del personaje que cada equipo tiene asignado, en términos de
interpretacién y valoracién de la lectura, se plantea en el aula una tarea de produccién
textual, en forma de taller de escritura creativa. Cada equipo de trabajo ha de consensuar el
texto de una misiva que dirigird el personaje del grupo a otro de los personajes con los que
interacttia en la obra, posibilitando la construccién de una nueva narrativa epistolar que
tenga en cuenta las valoraciones obtenidas en la fase anterior y la comprensién cooperativa
del contenido argumental del cémic, y ampliando las posibilidades diegéticas e
interpretativas de la obra.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados mds importantes de la experiencia hacen incidencia en la motivacién lectora
y la transferibilidad de la propuesta de aula al contexto escolar, ademds de una serie de
resultados de aprendizaje concretos que sirven como instrumentos de evaluacién: la linea
cronolégica de la vida de la protagonista y los hechos de la historia narrada en el manga, el
perfil del personaje y la carta final como producciones del alumnado, a partir de la lectura
individual y la discusién colectiva posterior. Consideramos que se trata de una experiencia
que enfatiza la posibilidad de trabajar la lectura de manga en el aula, la comprensién lectora
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y la construccién de interpretacién y discusién sobre la obra. De manera que, en la formacién
inicial del profesorado, se ejemplifica una propuesta que, mediante una metodologia
vivencial, subraya la funcién socializadora de la lectura y constituye una dindmica til para
el trabajo en equipo y la discusién en el aula sobre la distribucién narrativa (cémo se
construye una historia, partes, capitulos) y la configuracién de personajes (caracteristicas,
acciones, conflictos, motivos). Presentamos los aspectos mds relevantes de la propuesta como
experiencia enmarcada en la formacién lectora y literaria de docentes en los siguientes
puntos:
o Lectura individual en el aula, complementada con el trabajo en equipo.
o Construccién de sentidos de lectura e interpretacién valorativa de la obra de manera
cooperativa.
e Discusién alrededor de la psicologia y comportamientos de los personajes desde un
punto de vista critico y valorativo.
® Produccién textual y creatividad literaria.

o Reflexién did4ctica sobre la posibilidad de trabajar la obra en Primaria.

Cabe afadir, ademds, que la experiencia se valora positivamente por el alumnado, que ha
participado activamente durante toda la sesién y que mediante una breve reflexién escrita al
final de la experiencia, realizada de manera auténoma e individual a través de una ficha
proporcionada por el docente, hace especial mencién del alto grado de motivacién y
replicabilidad de la propuesta experimentada en el aula de Magisterio. Incluimos un par de
ejemplos a continuacién.
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Hustracién 1. Ejemplos de valoracion final individual por parte del alumnado.
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Hustracién 2. Ejemplos de perfil de personaje realizado por el alumnado.
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Hustracién 3. Ejemplos de cartas de personaje realizadas por el alumnado.

5. CONCLUSIONES

El manga, como una variante japonesa del cédmic, ofrece oportunidades notables para la
educacién lectora y literaria. Considerando sus caracteristicas mds distintivas, vinculadas a la
cultura y mentalidad japonesas, el manga se presenta como un medio propicio para abordar
la ensefianza lectora y literaria desde un enfoque intercultural. Este enfoque, planteado
mediante metodologfa activas, concebirfa la experiencia de lectura como un acto de
comunicacién y didlogo que puede acoger de manera inclusiva diversas realidades culturales.
Ademds, promoverfa el entendimiento de significados compartidos entre los lectores,
alentando al mismo tiempo habilidades cognitivas que contribuyen al desarrollo de destrezas
y actitudes para apreciar el manga como lectura formativa.

La aproximacién educativa a la obra de Taniguchi que hemos llevado a cabo en la formacién
de maestros posibilita el desarrollo de los diversos elementos que conforman la competencia
literaria (Mendoza, 2010). Esto incluye no solo conocimientos lingfiisticos, sino también
comprensién de aspectos culturales y enciclopédicos, habilidades discursivas, competencia
pragmdtica e intertextual. Este desarrollo se logra a través de diversas actividades, como tareas
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de lectura, discusién interpretativa y escritura, la creacién de diferentes tipos de textos, la
conexién con otros intertextos y contextos, asi como iniciativas de expresién literaria y
reflexién critica sobre el contenido y la forma del manga.

Todo esto se aborda desde una perspectiva vivencial en la formacién del profesorado, a través
de un intercambio deliberado entre el conjunto de conocimientos y experiencias previas del
lector y los elementos de la cultura japonesa presentes en la obra analizada, que suscitan el
debate en el aula en lo referente a los perfiles y acciones de los personajes analizados. Esto
permite la posibilidad de establecer conexiones entre la ficcidén biogrifica de Taniguchi y la
vida, la sociedad y la historia familiar del lector occidental, utilizando como punto central
de conexidn y reflexién los temas fundamentales que aparecen en la obra, relacionados con
el papel social de la mujer, las experiencias de la vida rural, las dindmicas de la organizacién
familiar, la concepcién del amor en funcién de los contextos circunstanciales, y la
apreciacién de la belleza del entorno natural (Taniguchi, 2016).
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EL COMIC ALEMAN DE RALF KONIG: CULTUREMAS Y
HUMOREMAS EN EL AULA DE TRADUCCION

HANG FERRER MORA
Instituto Interuniversitario de Lenguas Modernas Aplicadas IULMA)

1.EL COMIC COMO TEXTO CON FINES DIDACTICOS
1.1. EL COMIC COMO TEXTO DE LENGUA EXTRANJERA EN EL AULA

En el proceso de aprendizaje y adquisicién de una lengua extranjera, los textos en la lengua
objeto de estudio desempefian un papel fundamental. Estos textos deben reunir ciertas
caracteristicas: ser asequibles con respecto al nivel de los estudiantes, ser textos “auténticos”
y naturales, en la medida de lo posible, y su contenido debe ser interesante y motivar al
alumnado.

Frente a otros textos tradicionales escritos utilizados como material didactico en el aula, se
ha podido constatar en las tiltimas décadas un desplazamiento hacia otros tipos de textos
multimedia, entre los que destacan los textos audiovisuales. El cémic, que se sittia entre los
textos tradicionales y los audiovisuales, ha sido despreciado desde sus inicios al considerarse
como un fenémeno de escaso valor literario y artistico hasta hace bien poco. Sin embargo,
ha irrumpido con gran fuerza en la (ltima década con fines diddcticos en diversos 4mbitos.
Este hecho no ha pasado inadvertido a los profesionales de la lengua, tanto en su vertiente
diddctica como traductolégica. El auge del co6mic en un mundo cada vez mds globalizado ha
propiciado que el cémic haya encontrado otros usos mds generales, como folletos con
funcién informativa o instructiva. Paralelamente, la popularizacién del cémic conlleva el
aumento de traducciones de este género textual a multiples idiomas.

Considerado otrora en ambientes académicos como un fenémeno marginal, incluso como
literatura de bajo nivel, el cémic se ha labrado su camino para ocupar un lugar junto a la
literatura cldsica y los textos audiovisuales. Prueba de ello es que muchos cémics se han
llevado a la gran pantalla con gran éxito, desde Astérix y Obélix, pasando por Superman'y
los multiples personajes y sagas del sello de historietas estadounidense Marvel.

1.2. CARACTERISTICAS TEXTUALES DEL COMIC COMO GENERO PROPIO

Los cédmics muestran una idiosincrasia propia, ya sea por su cardcter grafico y visual o como
género textual “artistico”, pero al mismo tiempo se sirve también de elementos lingiiisticos.
Ello se refleja, p. ¢j., en el uso de elementos visuales y de onomatopeyas, lo que configura un
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texto “multisemiético” (“multisémiotique”; Rollo, 2017: 186) propio, andlogo al cardcter
multimodal (Borodo, 2015: 23; Attardo, 2020: 342) de los textos audiovisuales, aunque el
cémic se puede considerar también como multimodal, ya que el significado integral no se
deriva solo del lenguaje escrito, sino también de los elementos graficos. En la mayorfa de los
casos, estos tienen un papel mds preponderante que los elementos lingiiisticos situados tanto
dentro de los bocadillos como dentro o fuera de la vifieta.

El éxito de algunos cédmics ha trascendido las fronteras del pais original, por lo que la
traduccién del cédmic se ha convertido hoy en dfa en un tipo mds de traduccién dentro del
sector profesional de la industria de la lengua.

Por su cardcter multimodal, cabe destacar la importancia del elemento grifico o visual,
ademds del lingiiistico. También cuenta en ocasiones con un universo semidtico propio,
como, las onomatopeyas en alemdn, los “erikativos” (en alemdn, “Erikativ”), como p. ¢j.,
“seufz” del alemdn “seufzen”, “suspirar”) y constituyen una peculiaridad semiética propia
del lenguaje del cémic en algunas lenguas. Estos rasgos determinan las denominadas
“limitaciones” (del inglés “constraints”) a la hora de traducir el cémic. Estas limitaciones se
extienden mds alld de las impuestas por el espacio fisico de bocadillos y vifietas; se pueden
clasificar grosso modo en a) limitaciones de formato impuestas por el espacio o la
interrelacién entre texto ¢ imagen, b) lingiiisticas (onomatopeyas, nombres propios, tabus),
c) contextuales y d) pragmdtico-culturales (cf. Ponce Marquez, 2009: 112 ss.).

Tras ilustrar algunos de los puntos problemdticos més relevantes de la traduccién de cédmics,
se situard el cémic de Ralf Kénig en su contexto histérico.

2. RALF KONIG EN EL CONTEXTO HISTORICO DEL COMIC ALEMAN
2.1. LA TRADICION DEL COMIC ALEMAN: INICIOS Y DESARROLLO

Alemania no cuenta en su acervo cultural con una importante tradicién de cédmics, a
diferencia de otras tradiciones como la estadounidense, la franco-belga, la espafiola o la
japonesa. Wilhelm Busch (1832-1908) es considerado el precursor del cédmic alemdn a con
sus caricaturas y tiras cémicas, Max und Moritz (1865). No obstante, para situar el desarrollo
del cdmic moderno alemdn hay que remontarse al final de la 22 Guerra Mundial. Con la
divisién de Alemania, el cémic evolucioné de forma diferente en cada sector: en Alemania
Occidental calé profundamente la influencia de la tradicién del cémic franco-belga y
estadounidense, mientras que en la Alemania del Este se hizo patente la tradicién de una
educacién socialista en sus cémics, p. ¢j., la revista Mosaik, destinada a un publico juvenil,
con una tirada de casi un millén de ejemplares. Sin embargo, en los 50 -y no solo en
Alemania- la historieta sufri6 la censura, fue considerada como literatura baja, “para
analfabetos”, “veneno anti-literario” y “anti-pedagégico”. Esta censura, al igual que en la
década de los 1950 en Estados Unidos, generé una “ley de difusién sobre escritos que son
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amenaza para la juventud”, que provocé una autocensura en los editores de historieta
alemanes:
Aqui en Alemania, los educadores en la década de 1950 se quejaron de que la
"literatura de bocadillos" era "forraje de lectura para analfabetos", asociaciones
cristianas quemaron cémics como si no hubieran aprendido nada del pasado, en
Estados Unidos se especulé con el hecho de que la tasa de criminalidad entre los
adolescentes lectores de cémics aumentaria, y el psicélogo Fredric Werdham
dirigié con su libro La seduccién de los inocentes casi una cruzada contra las
revistas coloridas, que resulté en juicios de exhibicién, que nivelaron el contenido
a lo mds simple e impidieron corrientes innovadoras durante muchos afios.”
Pero tras la revolucién estudiantil de 1968, la generacién “joven y rebelde” descubre la
historieta underground, procedente de Estados Unidos. Surgen entonces, a fines de los 70 y
principio de los 80, revistas de cémics alternativas como Zomix y Hinz & Kunz (cf. Saxe,
2018: 10-11), lo que autores como Knigge (2010) califican como una especie de “Comic-
Moderne” alemdn. Tras la reunificacién alemana en 1989 aparece una nueva generacién de
dibujantes de cémics en Alemania cuyos trabajos se comienzan a conocer en ¢l extranjero, al
igual que sus traducciones.

2.2. LOS COMICS DE RALF KONIG EN EL CONTEXTO HISTORICO DE LOS 80

A la hora de revalorizar el cdmic como un valioso material para ¢l aprendizaje de lenguas
extranjeras y como ejercicio de traduccién, cabe destacar que en Alemania Ralf Kénig es, sin
duda, el dibujante de cémics mds famoso y de mayor éxito hasta la actualidad, ademds de
ser uno de los dibujantes de historietas mds conocido en el extranjero. Desde sus primeros
cémics, Konig retrata los estereotipos y prejuicios de la comunidad LGTBIQ+ alemana
mediante sus dibujos con actitud critica y grandes trazos de humor y de sdtira, al igual que
las tipicas narices de sus personajes, Knollennasen®. El humor y la ironfa, tipicos de sus
personajes, dan cuenta de los prejuicios (externos e internos) de la comunidad LGBTIQ+
alemana con una actitud combativa {cf. Saxe, 2018: 10). Desde principios de los 1980 hace
con su obra un recorrido por los distintos temas caracteristicos de estos grupos disidentes:

2 “Hier in Deutschland schimpften Pidagogen in den 1950ern, die »Sprechblasenliteraturx sei »Lesefutter

fiir Analphabetenc, christliche Verbinde verbrannten Comics, als hitten Sie aus der Vergangenheit nichts
gelernt, in Amerika wurde gemutmaf, dass die Kriminellenrate bei Comic-lesenden Jugendlichen erhéht
wiirde, und der Psychologe Fredric Werdham fiihrte mit seinem Buch Seduction of the Innocent geradezu
einen Kreuzzug gegen die bunten Hefte, der in Schauprozessen miindete, die Inhalte auf das einfachste
nivellierte und fiir lange Jahre innovative Strdmungen unterband® (Schikowski 2014: 13/14).

3 “Nariz de boxeador o de patata”, segun el diccionario Pons online.
[https://es.pons.com/traducci%C3%B3n/alem%C3%A1n-espa%C3%B1ol/Knollennase, consultado el

05/10/2022].
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sexualidad, matrimonio, VIH-Sida, pornografia, entre otros, lo cual lo convierte en un
cronista de la sexualidad disidente que experimenta un boom en diversos paises occidentales
y da cuenta de su desarrollo desde poco antes de la irrupcién del SIDA en la década de los
1980. Comienza su carrera con los cuatro tomos de los Schwulcomix (1980-1986) y
Machocomix (1983). Siempre desde una perspectiva humoristica, en estos primeros trabajos
ya aparecen algunos de los temas clave en el seno de la comunidad gay-Schwul alemana, con
un claro sesgo militante y disidente, cada vez mds claro y sin tapujos, como la masculinidad
(El hombre deseado), la gayness, la salida del armario (coming-out), los espacios
homosociales gay, ¢l amor, ¢l sexo y las relaciones intimas en la comunidad gay, cuestiones
politicas y de militancia gay, entre otros.

El propio Konig constata como fuente de inspiracién los cdmics de la francesa Claire
Bretécher. También se puede apreciar la influencia de la obra de Crumb (adscrito al c6mic
underground norteamericano que supuso una rebelién social més a fines de los afios 1960).
Konig ha manifestado su fascinacién por Crumb, Druillet, Corben y Mocbius; Charles
Schultz y René Goscinny, estos dos tltimos considerados precursores de los cémics
“intelectuales”, y ha colaborado con autores como Walter Moers (cf. Saxe, 2018: 11).

Una de las aportaciones mds interesantes de los cémics de Konig consiste en documentar el
cambio social y la visibilidad de la comunidad LGTBIQ+ en la sociedad alemana,
paralelamente al auge del feminismo militante. Se considera como una de sus aportaciones
en los 80 la visibilizacién de la disidencia sexual y el sexo no (hetero)normativo, ya que Konig
deconstruye la heterosexualidad normativa en sus trabajos ~claramente representado por el
personaje de Axel en Der bewegte Mann, y burla de este modo los controles editoriales
“disciplinadores de la disidencia sexual” (cf. Saxe, 2018: 15-16). También irrumpe en los 80
como tema en el panorama internacional el VIH-Sida, que se utiliza como excusa para tildar
la homosexualidad como algo “abyecto”. Los temas recurrentes de las historietas de Kénig
en el submundo gay atin se consideraba en algunos sectores como moralmente inapropiados
y sexualmente indebidos en el sistema heteropatriarcal imperante de la época. Al mismo
tiempo, la irrupcién del feminismo lleva a una crisis del concepto de masculinidad, lo cual
queda recogido en el titulo de Der bewegte Mann.

Con la aparicién de las identidades gay y lesbiana tras Stonewall en 1969, estas se configuran
como fuerzas politicas y comienzan a adquirir peso social. En la Republica Federal de
Alemania, se deroga en ese mismo afio la ley que prohibia las relaciones sexuales entre
hombres (recogido en el articulo 175 del cédigo penal alemdn). Si bien esta despenalizacién
es parcial (para personas mayores de dieciocho afios, mientras que las relaciones
heterosexuales eran legales desde los catorce afios de edad), supondria el germen de la
Schwulenbewegung (movimiento de liberacién gay-lésbica de la Republica Federal de
Alemania), que surge y se desarrolla entre los afios 1969 y 1980 (Rubino, 2018: 10). De este
modo, a partir de los afios 70, “Schwul” en Alemania es el término con el que se
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autoproclaman las identidades disidentes; afios mds tarde aparece el término “queer”, con la
que convive después de los afios 90.

Como reflejo del momento social e histérico de la década de los 80, es un valioso documento
que permite comprender las bases de otros fenémenos contempordneos diferenciadores en
el seno de las sexualidades disidentes o no normativas o binarias, asi como el auge del
feminismo activista y militante en sectores populares mds amplios, ambos en un contexto

social heteropatriarcal.
2.3. EL HOMBRE DESEADO (DER BEWEGTE MANN)

El salto definitivo para que el cémic de Konig se convirtiera en un fenémeno de masas llega
a partir de 1987 con la publicacién de Der bewegte Mann (traducido al espafiol como El
hombre nuevo y posteriormente como EI hombre deseado), en una editorial con mds tirada
como Rowohlt. Se llevé al cine en 1994. Ya en los 90, sus cémics comienzan a ser traducidos
a distintos idiomas, entre ellos al espafiol, y a partir de su éxito en el cine, se reeditan también
algunos de sus primeros cémics.

La publicacién en Alemania de Der bewegte Mann fue posible gracias a la popularidad
adquirida y a la difusién de su trabajo en la comunidad gay, y también a la creciente
aceptacién de la homosexualidad en la escena underground alemana de izquierda en los 80,
aunque no todo fue un camino de rosas en una sociedad en cambio. Las presiones de la
censura editorial estaban presentes, y Konig tuvo que aceptar algunas de ellas, p. ¢j., Rowohlt
permitia personajes gay en sus obras, pero no que apareciera sexo exph’cito ni penes erectos
en sus comics. A pesar de las imposiciones editoriales, Konig sigue reflejando la importancia
de la sexualidad en las comunidades disidentes en su trabajo.

Quizds una clave del éxito de Der bewegte Mann radica en la introduccién de un personaje
heterosexual en la escena gay alemana, cuyo nombre es Axel: abandonado por su parcja,
Doro, ante sus infidelidades; entra y se integra en el mundo gay de Norbert, con el que
establece un vinculo ambiguo. Aunque acaba volviendo con Doro, entra en un juego confuso
respecto a su identidad sexual. La entrada de personajes heterosexuales en el mundo gay es
uno de sus principales recursos para hacer llegar al ptblico heterosexual su obra centrada en
el universo LGTBIQ+.

En estos personajes se percibe la deconstruccién de la heterosexualidad como categoria
normativa, fenémeno que curiosamente se repite en nuestros dfas de una forma mds radical
impulsado por la evolucién de un feminismo mds radical y militante junto con la ampliacién
de los derechos de las diferentes comunidades LGTBIQ+. No aparece sexo explicito, pero
se plasma claramente las sexualidades disidentes y la sexualidad homosexual. Con su punto
humoristico y satirico, Konig hace reirse a sus lectores de la heterosexualidad y el “pdnico” a
lo gay, pero, por otra parte, parodia y satiriza también las obsesiones y lugares comunes de
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la comunidad gay. Logra un gran éxito editorial, publicada en el sello Rororo Tomate, que
recoge, entre otras, obras con un marcado tinte humoristico.

3. DER BEWEGTE MANN Y SU TRADUCCION AL ESPANOL
3.1. DER BEWEGTE MANN EN ALEMANIA

Se han avanzado previamente algunos datos, pero cabe afadir que con Der bewegte Mann,
Kénig comienza a llegar a un publico mds alld del juvenil que no es lector de cémics, también
fuera del circulo gay y del mercado de cémic habictual. Tras acabar sus estudios de arte en
1986, Kénig se puso como objetivo ampliar el grupo de lectores a los que dirigfa su obra (cf.
Saxe, 2018: 13), y de este modo la publica en 1987 con Rowohlt, una de las editoriales mds
importantes de Alemania de mayor tirada. Como sc mencionaba, en 1994, Der bewegte
Mann se adapté al cine, también con gran éxito.

3.2. LA TRADUCCION AL ESPANOL DE DER BEWEGTE MANN

Traducido en las ediciones espafiolas como El hombre nuevo o El hombre deseado, es una
historieta satirica ya desde su titulo. Precisamente, para comprender el titulo en alemdn, el
lector debe situarlo en su contexto sociohistdrico. La palabra “bewegt” alude al movimiento,
en un sentido fisico o emocional, para describir en el caso de la obra de Kénig a un hombre
que toma parte del “Minnerbewegung” (“movimiento de varones” de los afios 80 en
Alemania) a través de un grupo de ayuda de hombres (ridiculizado en el c6mic). Asimismo,
el titulo remite a los debates del feminismo alemdn de los afios 80, que tematiza, entre otros,
el cambio de los roles de género en la vida publica y privada. Se ridiculiza a los varones
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heteropatriarcales que se sentfan amenazados ante el avance del feminismo en la sociedad.
Se parodia la masculinidad hegemdnica de la época y su icono de hombre sensible a los
problemas femeninos, pero que se rige por los valores del sistema patriarcal: en ese mismo
afio, Kénig dibuja un cémic titulado Lysistrata, personaje de la Antigua Grecia de gran
tradicién en el feminismo alemdn). Der bewegte Mann narra la introduccién de un
personaje heterosexual, Axel, en el submundo de la comunidad gay y este mundo queda
reflejado incluido las preferencias y précticas sexuales. Los protagonistas son dos personajes
gays, Norbert y Waltraud (dos amigos) y Axel y Doro (el personaje heterosexual y su novia).
Varios de los personajes de Der bewegte Mann, como Norbert y Waltraud, ya habfan
aparecido previamente en los SchwulComix, y, posteriormente, en Zitronenréllchen (1990),
o en otro formato de cémic como las tiras cortas: estas tltimas son de cariz humoristico y
sus protagonistas suelen pertenecer a la comunidad gay alemana. De este modo, Kénig va
construyendo un universo ficcional propio.

3.3. OTRAS TRADUCCIONES DE KONIG AL ESPANOL Y A OTRAS LENGUAS

Segtin datos obtenidos en su propia pagina web, la obra de Konig ha sido traducida a trece
lenguas y ha vendido cerca de siete millones de ejemplares, y, con ello, el autor es el dibujante
de cédmics de mayor venta en la historia de Alemania, y uno de los mds leidos en el extranjero,
con gran aceptacién en el resto de Europa. Su participacién y difusién por salones y
congresos de cémics en Francia y Espafa fue habitual en la década de los 90 (cf. Saxe, 2018:
13). Cabe destacar el éxito de su comic titulado El condén asesino, que también cuenta con
una adaptacién cinematogrifica con guion del propio autor. Recibié en el Salén del Cémic
de Barcelona el premio a la Mejor Obra Extranjera en 1992 y se convirtié en el primer titulo
del autor publicado en Espafia. La obra premiada cuenta con una secuela, El retorno del
condén asesino.

3.4. PRETTY BABY: DER BEWEGTE MANN 2 (1988)

Gracias al éito de Der bewegte Mann, al afio siguiente Konig publica una segunda parte,
Pretty Baby: der bewegte Mann 2, en la que retoma los personajes de la primera parte. El
argumento gira en torno a Doro y Axel, ya casados y a punto de ser padres, que sufren una
especie de crisis en su matrimonio por la falta de deseo de Axel por Doro al estar embarazada,
por lo que busca una relacién sexual con una excompafiera, Elke Schmitt. Por otra parte,
Norbert, que tiene un nuevo novio carnicero que encarna el prototipo de masculinidad
heterosexual, sigue manteniendo su amistad con Waltraud. Norbert le presta un lugar a Axel
para consumar su infidelidad con Elke, lo cual desencadena una serie de situaciones cémicas.
En esta segunda parte se tematizan algunos tépicos con mayor precisién, pero, en
consonancia con el estilo critico y satirico de Kénig, deconstruye aquif los estereotipos gay a
través del personaje del nuevo novio carnicero de Norbert, y pone de manifiesto la violencia
que se ejerce sobre la disidencia sexual. También se hace referencia explicita a iconos de la
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subcultura gay como la pelicula de Luchino Visconti Muerte en Venecia, una obra de culto
en la tradicién gay alemana.

Sin embargo, la crisis de pareja que expone no es la de Doro y Axel, sino la de Norbert con
su novio, el carnicero. Norbert es vegetariano, de modo que liarse con un carnicero ya es
motivo de mofa y da a entender que como pareja es dificil que vayan a durar. En este caso,
el novio de Norbert incorpora los prejuicios del estereotipo gay y se da una inversién de la
situacién del personaje gay que sale del armario, ya que se trata de un personaje gay que no
sabe que es heterosexual, pues acaba manteniendo relaciones sexuales con una mujer. El
hombre “bewegt” aqui es mds bien el novio de Norbert, que protagoniza la parodia de las
identidades en movimiento que podemos inferir a pardr del drulo (Saxe, 2018: 14), y
termina en pareja con una mujer y esperando un hijo.

4. COMIC EN ACCION: KONIG EN EL AULA DE TRADUCCION
4.1. LOS COMICS COMO MATERIAL DE TRADUCCION CREATIVA

Se ha aludido previamente al uso del cémic en el aula como material de aprendizaje. En el
caso que nos ocupa, se ha utilizado Der bewegte Manny Pretty Baby como basc para realizar
ejercicios précticos de traduccidn en el aula. La asignatura en la carrera de “Traduccién y
mediacién Intetlingiifstica” en la Universitat de Valéncia, en la que se han usado los cémics
de Konig, es “Traduccién especializada 3 alemdn-espafiol/cataldn”, de 4° curso en el grado,
en la que se realizan ejercicios précticos de traduccién creativa (literaria, audiovisual, etc.).
Al mismo tiempo que supone un ¢jemplo de traduccién de un género textual, el cdmic, con
sus notables particularidades, también se inserta dentro de la traduccién del humor, que a
su vez recoge diversos géneros textuales, desde la narrativa hasta géneros alternativos como
el cabaret alemdn (monologuistas).

Para contextualizar el trabajo en el aula, se comienza por una breve introduccién a la
tradicién del cémic alemdn y a los cémics de K8nig, con especial incidencia sobre El hombre
deseado. Al mismo tiempo se sitda su produccién en la década de los 80 y la aparicién de
los movimientos LGTBIQ+ desde Stonewall hasta su desarrollo hoy en dia, lo que significa
reivindicar el orgullo y cémo este se refleja en las artes, sobre todo literatura y cine, ya que
la homosexualidad como tema principal estuvo censurado o aparecia como tema muy
marginal con el personaje del mariquita gracioso o del homosexual desgraciado por su
condicién y marginalidad social.

Normalmente se comienza el ejercicio de traduccién desde el principio de El hombre
deseado para contextualizar la historia, aunque no se traduce el cémic integramente.
También se adapta el texto al cémic para que el alumnado puede aplicar el concepto de las
limitaciones tipicas de este tipo de traduccién.
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4.2. DIFICULTADES ESPECIFICAS DE TRADUCCION DE COMICS Y DEL HUMOR

Se ha aludido a la importancia de los elementos grificos en el cémic y cdmo estos influyen,
modifican o ayudan a construir el significado de lo verbal a lo largo del desarrollo de la
historieta, hasta el punto de que las palabras en los bocadillos de los personajes muestran
una gran dependencia de la correlacién con el contexto gréfico de la vifieta. Una vifieta se
puede considerar como una especic de fotograma, en analogfa con el cine, si bien es mds
compleja que esta tltima, en la que el componente visual interactia constantemente con los
elementos lingisticos.

Lo relevante para el aula de traduccién es que los estudiantes puedan identificar el humorema
en el texto original, por una parte, y encontrar la manera de traducirlo a la lengua merta,
estableciendo una estrategia que permita producir un efecto humoristico. En principio, en
el caso del cémic el humorema se puede situar en el plano verbal o en el gréfico (cf. Zanettin,
1998: 4); otros autores consideran que pueden hallarse (i) en el plano verbal, (ii) en el plano
grifico o (iii) entre ambos (cf. Mufoz-Basols & Mufioz-Calvo, 2015: 180).

Los estudios sobre la traduccién del humor se han centrado més en el factor lingiiistico del
humor y el humor verbal (cf. Attardo, 2020), pero otros pardmetros como la ironfa, cuyo
mecanismo es también de naturaleza pragmdtica y no solo lingiiistica, requiere otro modelo
explicativo. Kaindl da cuenta de que tanto el humor como lo cémico no surgen solo a partir
del plano de la lengua, sino que existen muchos sistemas de signos de naturaleza paraverbal
y no-verbal, y de otros mecanismo como romper las expectativas comunicativas del
interlocutor (cf. Kaindl, 2008: 135).

4.3. DIFICULTADES DE TRADUCCION: CULTUREMAS Y HUMOREMAS

Huelga demostrar la importancia de los factores culturales cuando dos hablantes de lenguas
o comunidades diferentes entran en contacto, ya que hay una vastisima literatura al respecto.
En analogfa al concepto de culturema®, denomino “humorema™ a la unidad minima de
expresion del humor que puede incluir elementos lingiiisticos, paralingiiisticos y no verbales
(cf. Ferrer-Mora, 2022: 86 ss.). Un rasgo que comparten los humoremas con los culturemas
es que el humorema muestra una alta especificidad dentro de la comunidad lingtiistico-
cultural en la que se desarrolla y muchos de ellos muestran una gran dependencia de los

* Dentro de las mltiples definiciones de culturema, se puede hallar en Ferrer-Mora (2022: 82 ss.) algunas
de las mds relevantes para el tema que nos ocupa, asi como algunas clasificaciones de culturemas.

® “[....] the minimal unit that conveys a funny part or punchline related to appeal to the sense of humor of
the recipient, aimed at triggering a perlocutive reaction of laughter or smiling at him/her. Humoremes can
include linguistic, paralinguistic and non-verbal elements” (Ferrer-Mora, 2022: 87-88).
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elementos culturales propios de una comunidad a la hora de ser identificados o detectados
para que surta efecto (provocar un efecto perlocutivo humoristico al interlocutor).

Una de las principales dificultades para el alumnado es identificar el humorema, vy,
naturalmente, encontrar un equivalente en la lengua meta que permita mantener el efecto
humoristico que busca el humorema en el texto original, lo cual, a menudo, no resulta
posible. En ese caso, existen estrategias de adaptacién o desplazamiento del efecto
humoristico hacia elementos contiguos para que el lector/receptor lo pueda captar y surta en
él la reaccién deseada que busca el autor.

Al hacer una pequena introduccién interdisciplinar sobre los mecanismos del humor, que es
un hiperénimo que engloba muchas otras categorias tan diferentes como la burla, la ironia,
el chiste, el juego de palabras, ctc. se prescinde de una clasificacion exhaustiva de tipos de
humor y mecanismos del humor, tal como lo diferencia Attardo (2020: 7 ss.), ya que lo
importante es que el estudiante reconozca el lugar del texto original en el que aparece el
humorema y considere la posibilidad y busque los medios adecuados para reproducir el
humorema en la lengua merta.

En cuanto a su traducibilidad, depende de varios factores, entre los que se encuentra la
proximidad tipoldgica de la lengua original y de la lengua meta, pero mds importante atin es
la proximidad cultural de ambas lenguas. Ya se ha aludido previamente al concepto bien
asentado de culturema. Se puede observar una correlacién en cuanto a la traducibilidad de
los humoremas y su naturaleza, segiin la siguiente clasificacién:

1) Humoremas derivadas de la trama, traducibles en su totalidad.

2) Humoremas que dependen de los elementos culturales compartidos (creencias, modo
de vida, sistema, ctc.). Su traducibilidad depende del grado en que ambas culturas
compartan un elemento concreto, a veces se requiere una explicacién o una
paréfrasis, o la localizacién de un elemento cultural; en el caso de estos humoremas,
es posible que no haya un equivalente.

3) Humoremas que depende del saber enciclopédico (interculturalidad, conocimiento
del mundo y experiencias personales (en alemdn “Weltwissen”), intertextualidad e
intratextualidad, etc.

4) Humoremas que dependen de juego de palabras y/o connotaciones, de cardcter
lingtifstico: muchos son dificiles de traducir, y a veces resulta imposible hacerlo, ya
que el significante, es decir, en los juegos de palabras, estd en correlacién con otras
en la lengua original, pero es diferente en la lengua meta.

— 129 —



Cabe mencionar al menos un ejemplo de problemas de traduccién muy ilustrativo®: el titulo
original del cémic, Der bewegte Mann, representa el primer problema que se encuentran,
pues resulta evidente que la traduccién literal “El hombre movido” carece de significado. El
titulo alude a la aparicién del movimiento feminista militante a finales de los 70 y en la
década de los 80, frente al cual los hombres se ven obligados a redefinir su rol en la sociedad
para dar cabida a las nuevas reivindicaciones, lo cual lleva a una crisis del concepto de
masculinidad imperante hasta el momento. Segin Villanueva-Jorddn (2019: 132) la
“masculinidad en crisis” es un concepto ya acufiado anteriormente que se replantea las
relaciones de género, cuyo debate persiste hasta la actualidad con lo queer, la transexualidad
y lo fluido mds all4 del binarismo sexual. Hay que diferenciar entre las posiciones de género
(masculina, femenina) de los roles sexuales masculino y femenino (teorfa funcionalista del
sexo en el s. XX). Con una fina (y a veces no tan sutl) ironfa, Kénig refleja en su cédmic esta
supuesta ctisis (cf. Villanueva-Jorddn, 2019: 133), y, de este modo, el titulo da cuenta de

este fenémeno.
5. RECAPITULACION

El presente articulo se centra en el cémic como tipo textual y sus posibilidades como material
diddctico en el aula de traduccién en el dmbito universitario, ejemplificado en ¢l uso de los
cémics de Ralf Kénig. Tras hacer una introduccién breve a la traduccién del cédmic, sc ha
situado al autor alemdn y a su obra en el contexto sociohistérico en el que se sittia, la convulsa
década de los 1980, en la que se produjo grandes cambios sociales con la irrupcién de los
grupos LGTBIQ+ y feministas en el seno de las sociedades occidentales para reivindicar sus
derechos y dar visibilidad a sus diferentes subgrupos.

1) Los cémics son un género textual que, por su propia idiosincrasia, conecta con un
publico mds joven y despiertan su interés.

2) Los cémics constituyen un material sumamente adecuado para realizar ejercicios de
traduccién creativa. Este género incluye componentes lingiiisticos y no verbales, lo
que le confiere un cardcter semibtico propio, con abundantes referencias
intraculturales, interculturales e intertextuales.

3) Muchos de estos textos son historias breves y cerradas que posibilitan su tratamiento
en clase en una unidad de tiempo reducido a lo largo de una asignatura cuatrimestral.

4) La comparacién del texto original y su traduccién permite realizar el trabajo adicional
de critica traductoldgica y hacer propuestas de mejora de la traduccién oficial o ya

6 Se ha prescindido de ejemplificar y enumerar problemas concretos de traduccion, ya que, si bien hubiese
sido muy ilustrativo, habria excedido los limites temdticos y espaciales de la presente contribucién.
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publicada, asi como detectar imprecisiones o hacer una propuesta de traduccién que
se ajuste mejor al original, a la historia, etc.

5) Este tipo de textos obliga a ir més alld de la traduccién automdtica, ya sea por la
intratextualidad, la relacién del lenguaje con los elementos no verbales, las
restricciones de las limitaciones de los bocadillos, las vifetas y otros elementos
grificos. A menudo requiere un proceso llamado adaptacién en el mundo de la
traduccién profesional.

6) El elemento humoristico y la subcultura gay, en el caso que nos ocupa, son desafios
que incrementan el grado de dificultad craductoldgica; sin embargo, segiin mi
experiencia, supone un reto que los y las estudiantes asumen con sumo gusto con
una motivacién extra como cjercicio de documentacién para la traduccién.

7) Los cédmics y su traduccién a menudo reflejan cuestiones sociales, y en concreto los de
Ralf Konig, sirven para introducir la aparicidén del fendmeno LGTBIQ+ y el
feminismo activista y militante en su contexto histérico, lo cual permite comprender
mejor su desarrollo actual, y es al mismo tiempo un canto a la diversidad sexual y a
las minorfas disidentes en sociedades avanzadas. Cabe recordar que en pleno s. XXI
e incluso en sociedades avanzadas, los derechos de estos grupos y de las mujeres no
solo no estdn reconocidos en todo el mundo, sino que son objeto desde burlas hasta
homicidios, ¢ incluso la homosexualidad sigue siendo delito en muchos paises del
mundo.

En suma, la experiencia ha resultado ser altamente positiva y gratificante por el nivel de
motivacién e interés de los y las estudiantes a la hora de leer el material y proponer sus
soluciones traductoldgicas.
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PERSPECTIVA, INTERMEDIALIDAD Y CONOCIMIENTO DEL
MUNDO EN EL DESARROLLO DE LA(S) COMPETENCIA(S)
DISCURSIVAS A TRAVES DEL COMIC

AGUSTIN CORTI
Universidad de Salzburgo

1. DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS DISCURSIVAS

Las competencias discursivas pueden comprenderse como la capacidad de participar en
précticas como narrar, explicar o argumentar, es decir, de utilizar esquemas a disposicién en
una cierta sociedad con el fin de comunicarse (Hallet, 2008; Quasthoff et al., 2020). Se trata,
no solo de comprender dichos esquemas, sino de ser participante activa/o en procesos
comunicativos para los cuales se presuponen diferentes recursos de cardcter cognitivo,
motivacional y pragmdtico. En dmbitos de aprendizaje y ensefianza institucionales, las
précticas discursivas poscen una significacién particular, ya que se requieren asimismo para
la participacién en el desarrollo de los procesos que tienen lugar dentro de las instituciones
educativas. Por otra parte, estas pricticas relacionadas con el aprendizaje institucional
funcionan como una precondicién para la participacién en la sociedad en su conjunto. Las
competencias discursivas comprenden de esta manera actos de significacién individuales que
utilizan esquemas de cardcter compartido como parte de pricticas sociales mds amplias
(Schatzki, 2017). En el presente trabajo se tratardn dichas competencias en torno a la
narracién grafica.

Los discursos que permean una sociedad, lo que Michel Foucault (2002 [1969], p. 62)
consideraba ‘formaciones discursivas’, constituyen a su vez un marco dentro del cual se
establecen esquemas de participacién y se negocian las relaciones de poder que regulan dicha
participacién en torno a cristalizaciones significativas complejas. Si bien sus limites se
encuentran en continua disputa, gran parte de las reglas de este marco funcionan de manera
implicita y es dentro de estos marcos que pueden anclarse las competencias discursivas
individuales (Blommaert, 2005; Gee, 2011). Tienen que ver, como sefiala Fairclough, con
formas de ver el mundo (Fairclough, 2003, p. 124). Aquello que una persona puede
describir, narrar, explicar o argumentar se encuentra enmarcado en dichas configuraciones
que, si bien se determinan en un grado de generalidad superior, enmarcan y hacen posible
las realizaciones singulares concretas, que a su vez solidifican y modifican las formaciones
discursivas.

Una narracién gréfica, en tanto texto comprendido en un sentido amplio, participa de dichas
formaciones discursivas, se encuentra enmarcado en las mismasy no constituye una instancia
comunicativa neutra. Posee una configuracién particular, responde a ciertas reglas, pero las
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mismas no fijan su significacién de manera siempre univoca. Este espacio de negociacién
justifica la impprtancia del desarrollo de las competencias discursivas. En este sentido, la
investigadora Claire Kramsch (2006) expandié el concepto de ‘competencia comunicativa’
(Hymes, 1972) en el drea de la did4ctica de las lenguas segundas y extranjeras con el fin de
integrar aspectos que vayan mds alld de supuestas reglas que puedan establecerse como metas
de aprendizaje fijas. Segin Kramsch, ¢l impulso que transformé la competencia
comunicativa en el centro de la ensefianza de lenguas a nivel institucional a partir de los afios
1970 de la segunda mitad del siglo XX se fue reduciendo paulatinamente a una
comunicacién directa, por lo general oral, pensada como ¢l uso de un conjunto de reglas
establecidas que deberfan adquirirse de manera funcional para alcanzar metas definidas. Los
procesos comunicativos son, no obstante, mds complejos y se encuentran, en un mundo
globalizado y en gran parte interconectado a través de Internet, principalmente mediados.
Kramsch (2006) considera que, en este contexto, los aprendientes poseen caracteristicas que
requieren de una recalibracién de las competencias que influye en varios aspectos:
Language learners are not just communicators and problem solvers, but whole
persons with hearts, bodies, and minds, with memories, fantasies, loyalties,
identities. Symbolic forms are not just items of vocabulary or communication
strategies, but embodied experiences, emotional resonances, and moral
imaginings. We could call the competence that collegiate students need nowadays
a symbolic competence. Symbolic competence does not do away with the ability
to express, interpret, and negotiate meanings in dialoguc with others, but enriches
it and embeds it into the ability to produce and exchange symbolic goods in the
complex global context in which we live today. (p. 251; resaltado en el original).
Segin Kramsch esta competencia simbélica tendrfa que ver con la produccién de
complejidad, la tolerancia a la ambigiiedad y la conciencia de la forma textual en el proceso
de significacién (Kramsch, 2006, pp. 251-252). No cabe discutir aqui la pertinencia de la
extensién de la competencia simbdlica a estas tres esferas, o de comprobar si deberfan ser
otras o expandirse; si es necesario resaltar que los dmbitos sefialados implican el uso de
recursos como describir, narrar, explicar o argumentar, pero enmarcados en metas mds
amplias que competen a textos y medios diversos. Dan cuenta, a su vez, de la
contextualizacién necesaria de competencias discretas en discursos que modifican las
funciones de las mismas. En este sentido, Hallet (2008, pp. 89-90) menciona cuatro
caracteristicas concretas de los discursos que resultan aptas para su recontextualizacién en
dmbitos educativos. El primero es la relevancia actual de un tema, en el sentido de un aspecto
en torno al cual se realiza la comunicacién; el segundo es la pluralidad de voces o perspectivas
implicitas en la intertextualidad e intermedialidad del input; el tercero tiene que ver con la
forma en que se realizan los procesos de significacién de acuerdo a modos semidticos
diferentes, verbales, visuales, etc., que Kress and Van Leeuwen (2001) caracterizaron como
‘multimodales’; un cuarto serfa la posibilidad de negociar el significado, en la medida en que
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la interaccién con textos, medios y personas en un contexto determinado es parte del proceso
de construccién del sentido y no reposa en un significado que se encuentre en los textos
independientemente de su actualizacién. Estos cuatro aspectos constituirdn el marco dentro
del cual se desarrolla el anilisis que se encuentra a continuacién en torno a la narracién
grifica.

1.1 COMPETENCIAS DISCURSIVAS EN TORNO AL COMIC

En una forma de comunicacién como la narracién grafica, el desarrollo de las competencias
discursivas compete al acceso a ciertos repertorios a disposicién de las/os lectoras/es para
participar en discursos sobre y en torno al cémic. Se trata aqui un doble movimiento. Por
un lado, los receptores disponen de recursos que deben utilizar para la recepcién visual y
verbal, ya sea para comprender la trama narrada, ya sea para centrarse en caracteristicas
formales de la construccién narrativa o a componentes discretos que enlazan una narracién
con aspectos que transcienden la misma. Entre ellos pueden mencionarse desde la funcién
de los personajes en la reconstruccién causal de la trama hasta el reconocimiento de
referencias intertextuales o intermediales, pasando por recursos del contexto espaciotemporal
de una historia.

Por otro lado, el cémic mismo moviliza recursos discursivos implicitos y explicitos arraigados
en las propias capacidades cognitivas de los seres humanos y posee, en este sentido, una
continuidad con formas de conocer ¢l mundo que no necesariamente son dnicamente
textuales (Corti, 2020). Es decir, el cédmic narra, explica e, incluso, argumenta,
convirtiéndose él mismo en un artefacto discursivo que usa para ello signos visuales y verbales
que difieren en la forma, pero no en el modo de conocimiento implicito. Posee, en este
sentido, una continuidad con ciertos procesos que competen al universo extranarrativo, as{
como marcas que sefialan su cardcter construido, ya sea ficcional o referencial, y su posicién
institucional y sociocultural.

La narracidén gréfica despliega ciertas formas bdsicas del discurso de manera concreta y parte
de una matriz textual muy variada. Por ejemplo, el tejido narrativo o argumental de un
cémic puede concernir a la vida vivida de un personaje autobiogréfico, la representacién
histérica o periodistica de un conflicto, o la explicacién un problema medioambiental; la
integracién productiva de géneros textuales diversos (Bateman, 2014, p. 115) por parte del
cémic obliga por ello a una modelacién de las competencias discursivas lo suficientemente
general como para permitir enfrentarse a procesos de significacién variados respecto al
material visual y verbal. Pero, ademds, el desarrollo de las competencias concierne,
necesariamente, al contexto que impone el material visual y verbal concreto de un texto al

que se enfrentan los receptores. No existen competencias discursivas que no se refieran, en
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su realizacién, a ningtin tipo de contenido significativo concreto. Si, como vefamos antes, el
cémic debe funcionar como una herramienta para participar en procesos de significacién
sociales, la seleccién del input determinard de manera decisiva la movilizacién de dichas
competencias.

En los dos pardgrafos siguientes se verdn dos ejemplos concretos que muestran que dicha
participacién puede anclarse en diferentes procesos que incluyen varios tipos de
conocimiento que implican al cémic (Corti, 2022, pp. 211-212; 2023, pp. 117-118;
Wildfeuer, 2019, pp. 225-226; Yus, 2008, pp. 18-19). Primero, de aspectos textuales
presentes en el texto (signos visuales y verbales) y que poseen una forma particular que
determinan la recepcién; segundo, de informacién necesaria que no se encuentra presente
en ¢l texto, pero que implicitamente es necesaria para el proceso de significacién y que estd
a disposicién gracias a los recursos cognitivos de los scres humanos; tercero, del
conocimiento sociocultural sobre pricticas y su significado para los actores en contextos
determinados; cuarto, informacién contextual enciclopédica que tiene que ver con la propia
enciclopedia individual. La capacidad de describir, explicar o argumentar se encuentran,
respecto a la narracién visual, determinadas por los componentes de estos niveles y su
configuracién concreta. En los dos pardgrafos siguientes se verd, en relacién a dos cjemplos,
cémo se pueden coordinar competencias discursivas como describir, narrar o argumentar
con caracterfsticas propias del cémic tales como la puesta en escena de diferentes perspectivas
o del mundo extranarrativo mediante procesos intermediales. También se sefialard cémo los
cuatro elementos resaltados por Hallet, la actualidad y relevancia temdtica, la pluralidad de
voces y perspectivas, la importancia de la forma y la apertura a la negociacién del significado

se encuentran presentes en los mismos.
2. LAS DOS HISTORIAS DE CUTTLAS

En un conocido articulo sobre la construccién de la pdgina en el cédmic, Benoit Peeters
(2007) considera cuatro formas principales, a las que denomina de uso convencional,
decorativo, retérico y productivo. La primera forma utiliza algin tipo de estructura
convencional, como puede ser la tira (cédmica) horizontal de cuatro o cinco vifietas para
narrar una historia, breve o larga. Un ejemplo cldsico de dicho uso podrian ser en el mundo
hispanohablante las tiras de Mafalda de Quino. La segunda funcién, decorativa, desvincula
la forma de la vifieta y de la pdgina, superponiéndose como una pintura que acompana a la
historia y posee una cierta independencia pldstica. La funcién retérica modifica alguna forma
convencional, a partir de un patrén bésico, con el fin de reforzar la trama de la narracién.
La forma es una funcién de la narrativa. La modificacién de vifietas a nivel vertical o la
agrupacién de dos vifietas en una manteniendo el tamafo regular horizontal son un ejemplo
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de esta forma que se debe a la trama. En el uso productivo, por tltimo, resalta Peeters (2007,
s.p.), “it is the organization of the page which seems to dictate the narrative”. Este primer
nivel de cohesién textual se reconoce en la puesta en pdgina (Bactens & Frey, 2015, pp. 104-
105; Groensteen, 2007, p. 26) y es un requisito necesario para la comprensién del discurso
del cémic.

Si se observa la Figura 1 (Calpurnio, 2017), se reconocen cuatro vifietas con marco
desplegadas de forma algo irregular en la totalidad de la pdgina, que hace a su vez las veces
de una gran vifieta que incluye a las demds. Se perciben el blanco, ¢l negro y el rojo. Llama
también la atencién lo que puede reconocerse como ¢l titulo, ‘Cuttas’, en la parte superior
izquierda, escrito en maytsuculas y negritas entre dos estrellas rojas.

Una vez que el receptor reconoce esta organizacién global, que agrupa en ¢l cjemplo las
primeras tres vifietas rectangulares horizontales superiores por su contigiiidad e individualiza
la vertical central por su tamafio, llaman la atencién los elementos recurrentes dentro de las
vifietas. Estos elementos recurrentes se encuentran organizados en relacién con la estructura
brindada por la pdgina, es decir, la narracién se ve afectada por el uso productivo de la puesta
en pagina.

oA PAR
pum
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*CUTTLAS *

VES UN
POLLOCK!

L

Figura 1. Calpurnio (2017). Cuttlas, s.p.
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2.1. LOS PERSONAJES Y SUS TRAMAS

Uno de los elementos centrales de toda narracién, visual o no, es la presencia de personajes
que cumplen diferentes funciones (Eder et al., 2010). El cémic trabaja los personajes por
medio de la repeticién de rasgos visuales (cf. p. ¢j., Mikkonen, 2017, p. 63) que determinan
su identidad (Aldama, 2010, p. 325; Jiménez Varea, 2016, p. 66). La narracién de Calpurnio
es un excelente ejemplo de cémo un minimo de informacién visual permite la identificacién
y la posibilidad de seguimiento (tracking) de un personaje, para usar la nomenclatura de
Breithaupt (2022, pp. 220-221), en la recepcién de una historia. La cohesién contintia, por
lo tanto, en la identificacién y seguimiento de los dos personajes que se encuentran en el
centro en la primera vifieta (si leemos de la manera occidental de izquierda a derecha); uno
se caracteriza por su interior vacio, el otro por estar pintado de negro. Uno se reconoce por
el blanco, el otro por el negro, ambos llevan un sombrero sobre su cabeza.

Los dos sostienen en sus manos, en las primeras tres vifietas, artefactos que podemos
identificar como pistolas, sobre todo por la contigliidad de las onomatopeyas: “Pam”,

>

“Pum”, “Pumm”, “Baum” y “Bang”. No cargan con ellas en la(s) otra(s) vifieta(s). Frente a
los dos personajes recurrentes e individualizables se encuentran otros que poseen detalles
visuales diferenciadores, su interior rojo y unas lineas que se distribuyen verticalmente a
través de su cuerpo (espalda y cabeza). Ademds, estos disponen de arcos, flechas y lanzas y
no son individualizables a través de las cuatro vifietas en las que aparecen.

El cronotopos que crea la historia es vago. El espacio de las tres vifietas contiguas y, en un
primer nivel, la cuarta, puede considerarse un escenario en el que los personajes batallan, los
dos diferentes con armas de fuego, el resto con arco, flecha y lanza. Los de las pistolas
terminan venciendo a los demds, lo que se recoge en la tercera vifieta con la aseveracién de
uno de los personajes “Creo que ya estd!” y la posisién de los personajes rojos, que se
encuentran en el suelo como si estuvieran muertos en las vifietas tres y cuatro.

La tercera vineta introduce un segundo nivel narrativo. Si uno de los personajes comenta:
“Mira como [sic] ha quedado todo”, el otro responde en la cuarta vifieta: “Parece un
Pollock!”, a lo que el primer personaje responde, observando desde dentro de la vifieta hacia
un rectdngulo contiguo al marco de la vifieta, pero que se encuentra fuera del marco de la
misma: “Es un Pollock!”. La cronotopia es, por lo tanto, doble.

Por un lado se encuentra una trama continua en la que tiene lugar una batalla en la que
vencen dos personajes y comentan el estado final de confusién y desorden. Por otro, el hecho
de que se los personajes se observen en un cuadro o como parte de él. Esta tltima aseveracién
sobre el hecho de que la vifieta cuatro sea “un Pollock” obliga a recalibrar la significacién y
el tipo de cohesidén lineal que marcaba la cronologfa de las vifietas uno a cuatro (o cinco). La
linealidad que marca la cohesién de las vifietas que se leen de izquierda a derecha y de arriba
hacia abajo puede reinterpretarse como la historia de un personaje observando un cuadro,
del que tal vez forma parte, y las primeras vifietas como una suerte de comentario, de historia

— 139 —



que surge de la percepcidn del cuadro, tal vez de la mente de los personajes observando el
mismo o de los receptores que perciben la puesta en escena dentro del mismo. El camino es,
al final del recorrido visual, de la trama hacia el cuadro y del cuadro hacia la trama. Si esta
cohesién que podriamos llamar doble se obtiene solo al final, es necesario, por otra parte,
observar la pdgina como una unidad que los receptores perciben como tal. En este caso, la
de volver al principio y tener que recalibrar el significado de la historia narrada. El uso
productivo (Peeters, 2007) de la pagina determina aqui, como se veia antes, aquello que se
narra.

Desarrollar competencias discursivas en torno a este cémic de Calpurnio significa en primera
instancia, por lo tanto, poder reconocer en este nivel el propio discurso con el que el texto
bimodal del cémic crea la cohesién y organiza el cronotopos que permite a los receptores
reconstruir la(s) trama(s). No se trata, por lo tanto, de una mera decodificacién del
contenido del cdmic de Calpurnio, lo que por supuesto es en si legitimo, sino de la
posibilidad de relacionarse con la forma en que se construye el discurso en torno a las dos
tramas paralelas. Por lo tanto, necesitamos primero de la capacidad para recorrer la forma
en que ¢l texto crea la cohesién por medio de la puesta en pédgina productiva. Segundo, si
somos capaces de reconstruir las historias como receptores, necesitamos describir y
argumentar sobre la reconstruccién causal de ambos niveles, en torno a la forma que
determina la construccién del significado en la recepcién textual, en este caso la composicién
tendiente a crear la cohesién textual que sostiene la trama a nivel visual y verbal.

2.2 DEL WESTERN AL MUSEO

Ahora bien, hasta ahora se ha tratado brevemente la cohesién textual en relacién con aquellos
elementos que se conectan al nivel del disefio visual, sobre todo de las vifietas entre si y del
tejido visual y verbal en torno a los personajes y sus acciones. Sin embargo, estos elementos
no permiten reconstruir el nivel de la coherencia respecto a la trama, la causalidad de la
misma. Sefialaba antes que el ejemplo de Calpurnio, a pesar de su brevedad, relata dos
historias. La primera historia estd codificada espacial y temporalmente como la historia de
una batalla propia del género, fundamentalmente asociado al cine, del wéstern. Los
personajes principales, cowboys individualizados y con el poder de accién (agency) en la
trama, se enfrentan a una serie de “nativos” a los que vencen con la superioridad de sus armas
de fuego frente a los arcos, flechas y lanzas, a pesar de la inferioridad numérica. La primera
trama se reduce a la batalla, no posee ningtin tipo de desarrollo, ya que comienza in medias
res y finaliza con la derrota de los personajes secundarios. La posicién central de los dos
personajes principales permitirfa inferir que son aracados por el grupo de nativos que los
rodean, que se defienden hasta vencerlos. Es lo que se espera de las caracteristicas genéricas
de un wéstern, mds alld de lo problemdtico que esto pueda resultar a nivel de representacién
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de grupos sociales y étnicos y la atribucién de roles a los mismos, hecho que, evidentemente,
se podria integrar en un contexto educativo como contexto de los discursos tratados.

Por otra parte, una nueva historia se abre con la referencia intermedial a “un Pollock”, es
decir, a un cuadro del pintor expresionista abstracto Jackson Pollock (1912-1956); la
referencia intermedial se encuentra visualmente anclada en la cuarta vifieta, que imita formas
pldsticas que pueden asociarse a las de algunos de los cuadros del pintor estadounidense. Las
manchas cumplen, entonces, una doble funcién. Son la sangre derramada en la batalla que
forma parte de la referencia intermedial al wéstern y, también, al cuadro, constituyendo las
manchas de pintura en una disposicién que recuerda a cuadros del pintor. La referencia
visual se enmarca y contextualiza en la trama en torno a, primero, el comentario de uno de
los personajes en la tercera vifeta de cémo ha quedado todo después de la baralla; segundo,
a la respuesta, en la cuarta vifieta, de que dicho escenario se parece a un cuadro de Jackson
Pollock. Y, tercreo, a la aseveracién de la vifieta que enmarca las demds, la quinta si se la
cuenta como independiente, de que se trata en realidad de un cuadro del pintor Jackson
Pollock: “{Es un Pollock!”. Esta concatenacién de ideas conectadas entre si visual y
verbalmente permite reconstruir cognitivamente las dos historias y, sobre todo, anclarlas en
la experiencia de los dos personajes que la gufan. La recepcién se enuentra dirigida por los
clementos textuales salientes que obligan a realizar nuevas inferencias, o como lo expresa
Kukkonen (2020, pp. 3-5), a recalibrar los errores de prediccién a los que nos inducen los
elementos visuales y verbales de la primera historia asociada a un wéstern. La competencia
discursiva implica recrear aquellos elementos compatibles en un nivel y poder describirlos
independientemente, fijar los del segundo nivel, asi como los puntos de contacto que dan
coherencia a ambos niveles; en el caso del cémic en torno a los elementos visuales y verbales.
Noétese que en este caso, ni el elemento visual ni el verbal serfan suficientes para poder
describir, explicar o argumentar sobre la narracién y su tejidos causales. Las competencias
discursivas respecto al cémic implican siempre, implicitamente, una competencia visual,
pero no se limitan a la misma.

Poder individualizar a los personajes en una narracién implica no solo atriburiles a los
mismos una serie de acciones, sino también integrarlos en un tejido emocional que se
encuentra unido a su individualizacién. A medida que se avanza en la lectura del cémic, los
personajes brindan un nivel mayor de informacién. En el ejemplo, se trata de personajes que
en la primera historia resultan planos, estereotipados, que no se desarrollan en el correr de
la breve trama. Son buenos o malos, dependiendo de la perspectiva que tomemos como
receptores, ya que solo podemos saber algo sobre la sorpresa que les causa el estado en que
ha quedado el espacio después de la batalla contra los ‘nativos’. La batalla es un mero dato.
Una vez que se termina la misma, y con ello la primera parte de la trama, se transforman de
pasivos en activos (Breithaupt, 2022; Freytag, 1965); el reconocimiento de que se trata de
un cuadro, de que ellos forman parte de algo que parece una tela del pintor estadounidense
y que tal vez lo sea; deben recontextualizar, en tanto actores, los hechos y el significado de
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su accién. Es en este punto que los receptores accedemos a una perspectiva interior de los
personajes, al reconocimiento de la nueva funcién que los mismos tienen de si mismos en la
historia. Dicho reconocimiento obliga al receptor a describir una nueva linea argumentativa
y a la necesidad de explicar qué sucede en el nuevo contexto, una explicacién que permanece
abierta y queda elidida. El hecho de reconocer que se trata de un Pollock no brinda las
respuestas, sino que plantea las preguntas para que los receptores brinden sus propias
respuestas. En el sentido de las competencias discursivas que se pretenden sefialar en el marco
de este trabajo, estas respuestas deben inferirse de la cohesidn y coherencia tematizadas
arriba, construirse en basc a una compatibilidad con las mismas, pero atendiendo asimismo
y la pluralidad de voces y perspectivas presentes. El establecimiento de la coherencia y la
cohesién dirigen la recepcién obligando a los receptores a tomar en cuenta ciertas
coordenadas que estdn en el texto en forma de signos y que son la base de las descripciones,
explicaciones o argumentaciones que se pueden desarrollar, asimismo, en los procesos de
significacién en torno al texto.

2.3 INTERMEDIALIDAD Y CONTENIDO EXPERIENCIAL

A modo de resumen, la complejidad textual de esta breve trama narrativa da una pauta de
que las competencias discursivas presuponen: 1) el reconocimiento de la secuenciacién de
las vifietas en la pdgina y la funcién de la forma regular ¢ irregular de las mismas; 2) la
mencién de la recurrencia de elementos que marcan la cohesién textual en el contexto
espacial de la batalla en torno a personajes con diferentes funciones, en relacién implicita
con, 3) el género del wéstern. Por otra parte, otro contexto refiere a 4) un cuadro en un
museo. Ademds, la comprensién del cémic hace necesaria 6) la asociacién icénica del
escenario posterior a la batalla con el estilo del pintor Jackson Pollock.

El desarrollo de la competencia discursiva implicarfa, desde un punto de vista de la
construccion del significado, en un primer paso describir los distintos aspectos mencionados
y, sobre todo, ¢l reconocimiento narrativo de las dos historias. Dada la naturaleza de dicha
narracion, la descripcién implica también formas de argumentacién tendientes a reconstruir
no solo la validez de las inferencias posibles, sino también los elementos que conforman la
coherencia y la cohesidn.

Para finalizar, la historia escenifica como toda narracién un contenido experiencial implicito,
en el sentido de que no solo se expresa qué sucede cudndo a quién, sino también qué implica
tener una experiencia de este tipo (Fludernik, 1996; Herman, 2009). El poder de
condensacién del material visual permite atribuir a los personajes, construidos visualmente
con apenas unas pocas lineas, el sentimiento de sorpresa que atribuirfamos igualmente a
personas reales. Ahora bien, esta sorpresa se basa en conocimiento del mundo que puedan
tener los receptores, asi como en el reconocimiento de las referencias intermediales, que
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comprendo aqui como la referencia explicita en un medio al contenido presente en otro
medio (artistico) (Gil Gonzdlez & Pardo, 2018, pp. 18-19; Rajewsky, 2002).

El conocimiento del mundo compete a una caracteristica genérica en la primera historia y
experiencial en la segunda. La emocién de la sorpresa permite que no pongamos en duda la
verosimilitud causal y podamos unir el escenario de la bartalla —ligada al género del wéstern—
con el del cuadro —referencia intermedial a un cuadro de Pollock— en un museo. Ello a pesar
de que los personajes no pueden estar en la realidad ficcional de la batalla y en la realidad
ficcional del museo a la vez, es decir, de la metalepsis que viola la separacién de los niveles
independientes de la realidad narrativa. Por tltimo, puede resaltarse que la estructura de la
pagina también posee aqui un valor semdntico, en tanto el marco de la vifieta es el marco
del cuadro de Pollock y la irregularidad de la construccién comenta la accién de la batalla y
la confusién de la sangre derramada y de las lineas irregulares del cuadro referido.

3. EL TRAMPANTOQOJO DESESTABILIZADOR

Trataré ahora un segundo cjemplo del autor espafiol Max (Francesc Capdevilla), de la serie
“Trampantojo” publicada regularmente en el suplemento “Babelia” del diario El Pais de
Madrid (Figura 2). El titulo de la serie proviene de una trampa o ilusién visual, algiin tipo
de engafio que produce una percepcién de algo que no es como se lo percibe. Asimismo, el
subtitulo enmarcado en un primer nivel rectangular superior en blanco y negro y escrito
sobre el margen izquierdo se denomina “Ideas peregrinas”; es decir, sc resalta la idea de que
el contenido conceprual resulta espontdneo, puede aparecer tanto como desaparecer. En el
plural implica la idea de multiplicidad, aspecto que serd relevante en la secuencia.

Si se intenta seguir como receptor la linealidad que impone la narracién, vemos en primer
lugar la modificacién de la tira (cdmica) tradicional con una cierta regularidad que se
manifiesta aqu{ en cuatro vifietas ficilmente reconocibles por su unidad y con un color en el
trasfondo: en las primeras tres con un fondo en tonos de verde y la tltima rosa oscuro. Todas
poseen una didascalia en crema con el texto en negro, en tres vifietas situadas en la parte
superior, en la tercera en la parte inferior. La variacién respecto a la tira cémica tradicional
radica en el uso variable del tamafio y la posicién de las didascalias, es decir, en un eso
retérico de la misma de acuerdo a la nomenclatura mencionada anteriormente.

El papel de las didascalias resalta, en segundo lugar, la integracién de una voz narradora
extradiegética (que se dirige al propio receptor como destinatario del mensaje, como se puede
percibir en la tercera vifieta con el “ya saben”). Las palabras utilizadas refieren al subtitulo a
modo de enumeracién mediante el uso elidido del sustantivo ‘idea(s) peregrina(s)’ mediante
los articulos definido (‘la’) e indefinido (‘unas’). Sobre todo este Gltimo sefiala la existencia
de otras ideas peregrinas que no han sido mencionadas.
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IDEAS PEREGRINAS

La primera: A esta |a siguen V el paseante ocioso del futuro...
unags cuantas mds. ilotengo! \Esdivino!
ila imagen 1Que |3 haga
de Dios en \a un artista de
puerta de 12 prestigioy talento
catedral! indiscutibles!

Hum...

No acabo de
entender qué
pinta Sdcrates
en |a puerta de

(3 catedral...

»
)

Va3 saben, nada nuevo bajo el sol:

Dios es vardn,caucdsico, ya tiene
una edad vy luce expresion de
inteligencia y poblada barba.

< )
I\

Figura 2. Max, “Trampantojo”, Babelia, El Pais 10/4/2021.

También es posible identificar, en tercer lugar, a dos iconos, reconocibles como personajes
antropomorfizados en forma de bombilla. Una aparece en las primeras tres vifietas, la otra
solo en la tercera. El valor simbélico de la luz que irradian se manifiesta en personajes con
valor icénico y simbélico: expresan con sus caracteristicas visuales las ‘grandes ideas’. La
accién recae sobre todo en el parlamento de una de las bombillas y se reduce en las primeras
tres vifietas a la exposicién de un proyecto sobre imdgenes en una catedral que deberfa
realizar un artista de prestigio y que encuentra una cilida aprobacién del segundo personaje
en la tercera vifieta: “jEs divino!”. Como mencionaba antes, la voz narradora resalta que se
han barajado ‘numerosas’ ideas.

3.1 ;Es SOCRATES D10s?

El contexto del Trampantojo requiere de un conocimiento del mundo reducido en cuanto
al vocabulario, si bien complejo, respecto al tejido discursivo. Se une a Dios con una catedral,
se postula un papel del arte y de los artistas en relacién con motivos y funciones de la religién
y predicados de dicha entidad divina. La voz narradora resalta que el personaje (iluminado)
que aparece en la tercera vifieta descubre algo esperable: “nada nuevo bajo el sol”. Esto se
especifica en el contexto con la atribucién a la divinidad de un género, una etnia y un grupo,
asl como caraceristicas cognitivas individuales, en este caso, inteligencia. También se
tematiza la contrapartida visual que puede o debe tener un Dios concebido de tal modo y
que se refleja en su aspecto individual en forma simbélicamente encarnada, en la expresién
‘de inteligencia’ y en su estilo de ‘poblada barba’. La secuencia cuencta, por lo tanto, con un
conocimiento del mundo que se engarza con el reconocimiento de un discurso artistico con
el que crea coherencia, asf como con el reconocimiento visual externo de ciertas disposiciones
internas.

144



La cuarta vifieta introduce un cambio de color que marca, asimismo, un salto temporal
explicado por la didascalia que introduce la voz narradora como el “Y el paseante del
futuro...”. Se ven las torres de una iglesia en la parte izquierda de la vifieta y en la parte
derecha un globo de didlogo: “No acabo de entender qué pinta Sécrates en la puerta de la
catedral”. También en esta breve narracién, como en el ejemplo anterior de Cuttlas, es
necesario recalibrar la historia. Podemos inferir que es el propio ‘paseante del futuro’ al que
refiere la didascalia quien expresa la duda, aunque no veamos visualmente al personaje, sino
solo la realizacién verbal indexical. Es decir, a los dos personajes anteriores se suma al menos
un tercero al que se le atribuye un significado metonimico, un pasente representando a los
paseantes. Accedemos a sus estados mentales, en este caso a la incomprensién que manifiesta
a través de la proposiciéon. Dicha incomprensién, como todo estado mental, posee un
contenido: encontrarse la representacién del fildsofo griego Sécrates (469-399 A.C.) en una
catedral. Tampoco vemos en la vifieta qué elemento visual estd reconociendo
(;erréneamente?) como Sécrates. La historia se cierra asi con la necesidad de establecer
probables inferencias que no se encuentran mencionadas explicitamente en las vifietas, pero
que los signos que sc encuentran en las mismas denotan y sugieren.

Podemos imaginar como receptores alguno de los bustos de Sécrates que representan al
filésofo en la tradicién grecorromana y que el paseante del futuro estd ‘observando’ a fin de
relacionarlo con la referencia de la voz natradora al ‘varén caucdsico algo entrado en edad’
con ‘barba poblada’ y ‘expresién inteligente’. Ahora bien, por el contexto de las vifietas
anteriores y el comentario de las didascalias, deberfamos inferir que no estd viendo el rostro
del filésofo Sécrates, sino una representacién de Dios. El equivoco generado entre ambos
contextos incompatibiliza la diégesis de las vifietas; se trata de la imposibilidad de crear un
contexto coherente entre la imagen de Dios creada por ¢l artista en la catedral —que no
vemos—y que de acuerdo a la informacién filcrada por el paseante ocioso del futuro —que
escuchamos, pero tampoco vemos— serfa posible representarse como un busto de Sécrates.
:Dénde radica la equivocacién que hace incompatible las perspectivas? ;Es el paseante que
reconoce erréneamente un rostro como el de Sécrates que deberfa corresponder a Dios? ;Son
los ideales masculinos intercambiables y, por lo tanto, es la historia mds compatible de lo
que los receptores podemos achacar a un error de reconocimiento del paseante del futuro?
:Es Sécrates Dios? Si un discurso —dominante— utiliza la posicién de poder de manera
intercambiable, hasta tal punto de que la representacién visual del mismo carece de
individualizacién, entonces el discurso pierde coherencia. Aqui se encuentran los puntos
centrales de las competencias discursivas en la unidad de la forma que requiere la necesidad
de negociar el significado y compatibilizar las perspectivas, aunque sea mostrando su
contradiccién.
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3.2 EL PRESENTE DE LA RECEPCION

La critica implicita en la distancia que marca la voz narradora en las didascalias respecto a
las ideas que los personajes expresan en la diégesis se vuelve aqui clave. Y la misma sefala en
varias direcciones y requiere de un conocimiento discursivo e intermedial singular. Sin entrar
aqui en una interpretacién de las relaciones con las referencias inter y transmediales, sefialaré
cuatro aspectos que sostienen la cohesién de la trama desde dicha critica: 1) la propia idea
de Dios tomada desde una matriz masculina y étnica particular, con los atributos fisicos y
mentales que se predican de él y que poseerfan una continuidad en ciertos valores y esquemas
que no son ‘nada nuevo’; 2) las implicaciones respecto al universo visual que poseen estos
presupuestos y el papel del artista ‘de talento y prestigio indiscutidos’ en plasmar esta realidad
continua y construida histéricamente; 3) la interconexién discursiva entre los diferentes
elementos mencionados y su reproduccién, azarosa y no lineal, si se atiende a la confusién
de Dios con Sécrates. El cémic de Max pone en escena un discurso abstracto sobre la propia
representacién visual, escenifica el valor simbélico de la atribucién de ideas en discursos
(artisticos) y pone en cuestién, desde la distancia humoristica, la coherencia y, por lo tanto,
el valor de los mismos en la actualidad de la recepcién. La critica se encuentra enmarcada en
un presente que, desde dicho ahora, reactualiza un discurso determinado desde la critica
humoristica.

La tira de Max elabora a través del medio del c6mic un entramado discursivo complejo que
recoge elementos icdnicos y simbélicos que aunan, como se ha referido antes, diversas
perspectivas que conjugan ¢l conocimiento del mundo, las creencias y ciertos valores
asociados a prespectivas determinadas. Es por ello que el desarrollo de las competencias
discursivas podria centrarse, desde un punto de vista receptivo, en intervenciones diddctico-
metodolégicas que den cuenta de dichas perspectivas. Estas se encuentran implicitas en el
titulo y subtitulo de la tira, en las didascalias, con la ironfa y el humor, asi como en las
aseveraciones de los personajes. Se ha dicho que al discurso del cémic le es inherente el
contexto particular, la parole como realizacién visual y verbal concreta (Frahm, 2010, p. 13).
En el proceso de significacién el presente de la narracién siempre estd unido a un ahora de
la recepcién que se encuentra determinado por las condiciones en las que tiene lugar, sobre
todo respecto si se tiene en cuenta su recontextualizacién en contextos educativos (Corti,
2023). No obstante, de una manera implicita o explicita, la recepcién debe establecer algtin
tipo de relacién entre los significados simbdlicos y el estatus de los mismos a fin de poder
reconstruir causalmente la historia de que a alguien se le ocurra que un artista represente a
Dios en una catedral y en el futuro alguien piense que dicha representacién corresponde al
filésofo griego Sécrates. La dltima didascalia introduce, asimismo, una metafuncién en la
narracién anterior, que pone en duda, al subrayar la falta de coherencia, el valor del discurso
dado por supuesto en la diégesis de las primeras vifietas: ;qué significado posee representar
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algo como lo mds sublime si no hay un publico que lo reconozca, es decir, un contexto de
significacién comin en el cual los signos —visuales, en este caso— no sean compartidos?

Por otro lado, la historia obliga a inferir que las torres que se representan en la Gltima vifieta
corresponden a una catedral, es decir, se asienta en el repertorio visual de los receptores a fin
de reconocer no solo las torres, sino la funcién de estas en el panorama sociocultural de
ciertos espacios, en este caso asociada a la representacién de Dios mencionada en las vifietas
anteriores. Este hecho permite apoyar el desarrollo de las competencias discursivas en
segmentos narrativos no solo en el conocimiento del mundo necesario ¢ implicito, asi como
en la movilizacién de este tiltimo, para establecer discursos en torno a la recepcién visual de
las ideas discutidas por los personajes y comentadas por la voz narradora. Permite resaltar
también el contraste de perspectivas que pone en escena el cémic y sus funciones en el
contexto y mds alld de él, por ejemplo, su apoyo en ciertas tradiciones artisticas y discursivas.
El cédmic subraya de esta manera la actualidad y relevancia temdtica a través de la forma,
incluye una pluralidad de voces y requiere de la negociacién del significado de los discursos
puestos en escena.

4. CONCLUSIONES

Se ha visto hasta ahora de qué manera la narracién grifica logra tejer ¢l entramado entre
perspectiva e intermedialidad que requiere, desde el punto de vista de la reccepcién, un
conocimiento del mundo determinado. En el primer ejemplo de Calpurnio este es de
cardcter genérico (wéstern) y pictérico visual (cuadro de Pollock), en ¢l segundo reficre a un
conocimiento abstracto (religién cristiana) e histérico-visual (historia de la representacién
material visual en el contexto religioso). La construccién visual y verbal de este conocimiento
se encuenta anclada en el cémic en la unidad visual de las vifietas en la pagina, que brinda
un primer nivel de coherencia narrativa. En ambas narraciones, las voces tanto de los
personajes en Calpurnio como de la voz narradora y los personajes en Max, introducen
perspectivas diversas que modulan los contenidos y obligan a una negociacién del significado
para establecer la cohesién de las tramas implicitas.

Los personajes, por su parte, representan ciertos tipos genéricos, manifiestan ideas y realizan
acciones que los receptores asociamos asimismo a un contenido emotivo; el significado de la
accién depende de tales atribuciones. El receptor puede tomar, por ejemplo, diferentes
perspectivas respecto a los personajes que aniquilan a los ‘nativos’ en una batalla o, a la vez,
se sorprenden de que son parte de un cuadro de Pollock. No se trata de una solo perspectiva
posible, sino de al menos dos. Lo mismo sucede con la critica a los personajes que lleva
adelante la voz de las didascalias del Trampantojo de Max y que se ve reforzada por la
discordancia entre los planes de los personajes y la percepcién de tales ideas en un futuro en
el que la recepcidn percibe algo diferente. Esta multdiplicidad de perspectivas se encuentra a
disposicién en el cémic y no puede reducirse a un contenido o una explicacién. Requiere
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del desarrollo de una competencia visual que, como se ha modelado aqui, se enmarca en
competencias discursivas.

Si hablamos de competencias discursivas en relacién con la narracién grafica, entonces,
debemos establecer que explicar o argumentar algtin aspecto de la misma, asi como volver a
narrar la trama o establecer cudl es su contenido, estdn intrinsicamente unidas al contexto y
no pueden abstraerse completamente del mismo. El tipo de explicacién, la pertinencia de la
argumentacién que se brinde radica en la coherencia establecida entre los signos visuales y
verbales en el proceso de significacién. Este, a su vez, se determina por la coherencia, que
como sc vio antes, ticne una primera realizacién en la puesta en pdgina de los cémics
tratados. Es posible resaltar que, en ninguno de los dos ejemplos, una descripcién que se
ajuste meramente a la trama no recogerfa la potencialidad significativa que abren y que hace
necesario negociar el significado en torno a las mismas. Por ello, es posible sefialar desde el
punto de vista analitico seguido en ¢l presente trabajo, aquellos clementos presentes en la
estructura narrativa gréfica que permiten —y requicren— las inferencias por parte de los
receptores. Dar cuenta de los mismos serd necesarios en una movilizacién de los recursos que
requieren y fomentan el desarrollo de las competencias discursivas. En los ejemplos
trabajados aqui, me he centrado en resaltar la perspectiva, el conocimiento del mundo y la
intermedialidad desde un punto de vista analitico. Se vio, ademds, como estos tres aspectos
permiten enmatcar aquellos criterios sefialados como relevantes para ¢l desarrollo de las
competencias discursivas en un contexto educativo institucional, como son la relevancia y
actualidad temdtica, la conciencia de la forma, la multiplicidad de perspectivas y la
negociacién del significado.
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1. LA ADAPTACION AL COMIC DE LOS CLASICOS LITERARIOS
1.1 LOS COMICS EN EL AULA

En los dltimos afios, el cémic ha pasado a formar parte de la oferta curricular de las
disciplinas de, especialmente, la literatura y las artes visuales, abriendo la puerta a la
posibilidad de la ensefianza en el aula de las obras cldsicas de la literatura espafiola en
adaptacién. La famosa comedia de Pedro Calderdn de la Barca La vida es suefio (circa 1635)
adaptada al formato grafico por Ricardo Vilbor, Alberto Sanz y Mario Ceballos y publicada
en 2016, es un excelente ejemplo de cdmo la representacién grafica de la literatura cldsica
puede ser usada como un eficaz instrumento pedagdgico. Aunque se suele pensar que el uso
de los cémics en el aula es algo relativamente reciente, éstos han sido usados como marterial
pedagégico desde, como minimo, los afios veinte del pasado siglo—tanto los tebeos
publicados con un propésito claramente diddctico como los tebeos mds convencionales. El
resurgimiento del cdmic para adultos desde los afios sctenta y la popularidad alcanzada por
la novela gréfica en las tltimas décadas han contribuido sin duda a la acepracién del cé6mic
como instrumento pedagégico. Es, sobre todo, a principios del siglo XXI, cuando el cédmic
gana amplia credibilidad cultural, que surge la gran oportunidad para usar los cdmics en los
centros de ensefianza. La inclusién de los cdmics como parte integrante de los contenidos
curriculares favorece la adquisicién de una alfabetizacién que debe de ir mds alld de la
adquisicién, segin la concepcién tradicional, de destrezas para la lectura y escritura de textos
verbales. Como ha sido sefialado numerosas veces, la pedagogia de la ensefianza de la
literatura debe de compaginar el andlisis de las obras cldsicas con el estudio de una amplia
variedad de productos culturales, especialmente visuales, que los estudiantes deben de poder
examinar criticamente para formarse como ciudadanos de nuestro actual mundo global. En
este contexto, las novelas gréficas pueden enriquecer la ensefanza de la literatura, y de otras
disciplinas humanisticas, contribuyendo a su consolidacién como espacios de pensamiento
libre dedicados al examen critico de los cédigos culturales y las pricticas sociales que
estructuran las identidades individuales y colectivas.

A propésito de la importancia del desarrollo de metodologfas interdisciplinares para la
ensefianza de los cémics, Alison Mandaville y J.P. Avila (2009) han afirmado que “comics
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offer today’s visually-oriented students an engaging and challenging literary form on their
own, which also, when taught as a regularized part of thematic courses, can serve as a
motivating connection to other forms of literature” (p. 245). La coleccién de ensayos
Teaching the Graphic Novel (2009), editada por Stephen E. Tabachnick y publicada por
Modern Language Association of America (MLA), muestra cémo el estudio del cédmic estd
siendo cada vez mds importante para la ensefianza y el aprendizaje de idiomas en numerosos
contextos nacionales. Los tebeos son una lente especialmente eficaz a través de la cual se
pueden examinar una amplia panoplia de fendmenos, que pueden abarcar desde
construcciones sociales de poder y privilegios hasta estructuras textuales y perspectivas
narrativas. En este sentido, el andlisis de los tebeos puede ayudar a los docentes a inculcar el
rechazo a los estereotipos, concientizando a los estudiantes sobre el uso numerosas veces
derogatorio de ciertas construcciones culturales. Gracias a la vastedad y riqueza de sus
recursos expresivos, su capacidad para contar historias profundas y su habilidad para atraer
a una audiencia amplia (tanto nifios como adultos), los cdmics pueden ser un instrumento
pedagdgico especialmente ttil en cursos que buscan ofrecer una aproximacién alternativa
para la ensehanza del Siglo de Oro espafiol.

1.2. EL SIGLO DE ORO EN EL COMIC ESPANOL

Si echamos un vistazo a los tebeos que recrean el pasado histérico nacional, rdpidamente
destaca el uso deliberado que el régimen franquista hace de este medio para configurar una
version manipulada de la historia de Espana, siguiendo los dictdmenes de la ideologfa del
nacionalcatolismo. En la representacién grifica del extenso periodo que va desde la Edad
Media al siglo XVIII, abundan los cémics de capa y espada, los de aventuras y los de piratas,
cuyas historias acontecen con frecuencia en escenarios exéticos donde los héroes terminan
siempre venciendo a los malos (Altarriba, 2001, pp. 188-96). Ambientados en la Edad
Media, los tebeos El Guerrero del Antifaz y El Capitdin Trueno se convirtieron pronto en
los mayores adalides de los valores hispdnicos. El Guerrero, creado por Manuel Gago Garcfa
entre 1944 y 1966, es un personaje apécrifo de la Reconquista, criado entre musulmanes,
que un dfa descubre sus origenes cristianos y se convierte en un valeroso y ferviente defensor
de los reinos cristianos contra el poder del Islam. Sus aventuras estdn marcadas por una
moralidad cristiana que afiora la imagen de la Espafia medieval que luchara sin tregua hasta
conseguir la unidad catélica de la nacién. El Capitdn Trueno, creado en 1946 por el
guionista Victor Mora y el ilustrador Miguel Ambrosio Zaragoza (Ambrds), cuenta de
manera humoristica las aventuras de un caballero cruzado que lucha en favor de los
desfavorecidos. La publicacién fue un éxito rotundo, llegdndose a vender 350.000 niimeros
semanalmente. La representacién del periodo del Siglo de Oro es también significativa
durante la dictadura. Roberto Alcdzar y Pedrin, de Juan Bautista Puerto y Eduardo Vafné
Pastor, fue la serie mds notable durante este tiempo, y la de mayor duracién en la historia

— 152 —



del cémic espafol, ya que se publicé desde 1940 hasta 1976. La serie suele asociarse
frecuentemente con los principios ideolégicos del franquismo—el apellido del protagonista
evoca uno de los episodios mds mitologizados de la Guerra Civil mientras que sus rasgos
fisicos recuerdan los de José Antonio Primo de Rivera—pero no existe un consenso absoluto
entre los criticos. Antonio Altarriba (2001) considera que, si prestamos atencién a los
procedimientos usados por los malvados y la respuesta de los heroicos protagonistas, los
ultimos “are champions of rationality with much more reason than spokesmen for the
prevailing fascism” (p. 251).

Debido a la tradicional asociacién entre el tebeo histérico y el franquismo, en los afios
ochenta y noventa predomina una produccién grifica para adultos que no produce historias
grificas ambientadas en el periodo de la modernidad temprana. Pedro Pérez del Solar (2013)
ha mostrado cémo las revistas que surgieron en la Transicién—como El Viboray Cairo—
no buscaban prolongar el género de aventuras que habia sido tan fundamental para la
formacién de sus propios historietistas, sino que prefirieron apostar por cémics ambientados
en el presente que dejaban poco espacio para las fantasfas histéricas de tiempos remotos.
Hab{a, sin embargo, un lugar para la parodia, la cual era usada con frecuencia en el cédmic
underground, siendo El Guerrero del Antifaz una de sus dianas favoritas. El personaje de
Pdmies El Guerrero del Ultrafasz hace referencia al fascismo, mientras que su apodo, El
Cruzado Mdgico, refiere tanto a los cruzados como a la marca del popular sujetador
femenino Cruzado Mdgico de Plaitex (Altarriba, 2001, pp. 198-206). Los protagonistas de
Roberto Alcdzar y Pedrin son ridiculizados en Nuevas Aventuras de Roberto el Carca (1984)
del mismo autor, quien claramente subvierte las convenciones del género de aventuras. La
parodia del género alcanza su cénit con la serie Pepito Magefesa, de Miguel Gallardo (1984),
ya que Magefesa es la personalidad secreta de El Fantasma (el personaje del cédmic cldsico
The Phantom), que se esconde bajo un disfraz, mientras que el critico de cémics Jamén
Despafia, nombre que refiere de manera cédmica al editor de Cairo (Ramén de Espafa), es
en realidad la personalidad secreta del villano Mr. X: una absurda sucesién de mdscaras que
se burlan del tépico del héroe enmascarado. Debe puntualizarse, sin embargo, que las
situaciones que protagoniza Magefesa responden mds al tipico esquema de desventuras de la
tradicién del cémic espafiol, en la que los protagonistas terminan vapuleados
quijotescamente, que a la tradicién del cdmic estadounidense (Alarriba, 2001, pp. 107-08).
Si la produccién grifica de la Transicién tiende a reducir el tratamiento de los periodos
histéricos a lo satirico, algunas de las publicaciones de los tltimos afios han vuelto al Siglo
de Oro con una perspectiva diferente. La obra mds aclamada es, seguramente, Las Meninas,
de Santiago Garcfa y Javier Olivares, que gané el Premio Nacional de Cémic en 2015.
También destaca El capitdn Alatriste (2005), de Carlos Giménez and Joan Mundet, basada
en la serie de novelas de Arturo Pérez-Reverte Las aventuras del capitdn Alatriste, que se ha
convertido en un best-seller. Otros trabajos, para mencionar solamente algunos ejemplos,
incluyen El siglo de oro valenciano (2015), de Cristina Durdn y Miguel A. Giner, que se
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centra en la industria de la imprenta valenciana para subrayar el esplendor cultural y
arquitecténico de esta regién, a la vez que la importancia de poetas tales como Rois de
Corella, Bernat Fenollar, and Jaume Roig; Teresa de Jesis. Escritora, fundadora y Santa
(2014), de José Luis Serna Romera, que cuenta la vida y la obra de Teresa de Jests,
representada como una heroina feminista; y Alonso de Contreras: Soldado de los tercios
(2018), de Juan de Aragén y Alberto Pérez Rubio, que recorre las andanzas de este famoso
capitdn de la Armada espafiola. Lazarillo de Tormes: A Graphic Novel (2021), de Enriqueta
Zafra y Jests Mora, publicado por Toronto University Press para lectores anglosajones,
prueba que la representacién grafica del Siglo de Oro suscita gran interés también fuera de
Espafia. Todas estas obras parecen indicar que la representacién del pasado que estd llevando
a cabo el cémic actual intenta ofrecer una reevaluacion de la importancia social y cultural de
la historia nacional de Espafia libre de la tradicional asociacién entre el cdmic histérico y el
franquismo.

Ademds de obras originales en cémic, encontramos en los Gltimos afos adaptaciones de
cldsicos literarios como, por ejemplo, Don Quijote de la Mancha. La obra insigne de
Cervantes ha inspirado, como minimo, siete versiones gréficas, incluyendo una en Manga y
una adaptacién al inglés ilustrada por Rob Davis y traducida al castellano por José C. Vales
(2014). Miguel Gémez Andrea (Gol) es autor de una biografia de Cervantes en seis cuadros
que recorre varios de los momentos mis significativos de la vida del escritor, Cervantes, la
ensofiacién del genio (2015). Por su parte, La Sombra de Don Quijote (2014), de Patricio
Clarey y Lara Fuentes, ofrece una reflexién amarga y licida de las enormes contradicciones
de la sociedad actual a través del viaje onirico de un personaje que es una imitacién exacta
de Don Quijote. Otras adaptaciones de los cldsicos literarios espafioles incluyen Amadis de
Gaula (1508), escrita originalmente por Garci Rodriguez de Montalvo y adaptada al cdmic
por Ricardo Gémez y Emma Rios y publicado en 2009; y la novela de caballerfas Tirante El
Blanco, de Joan Martorell (terminado péstumamente por Marti Joan de Galba),
transformado en novela grafica por Maria Aurélia Capmany, Jaume Marzal Canés y Andreu

Martin y publicado en 2019.
1.3. UNA REFLEXION SOBRE LA ADAPTACION

Ana Merino ha denunciado en “El tebeo espafiol en vias de extincién” (2017) que el futuro
de los tebeos es como minimo incierto: “Mientras la historieta para adultos se va
canonizando, los tebeos de la nifiez se convierten en un espacio para la nostalgia” (p. 43).
Segtin la autora, los cémics infantiles estdn en vias de extincién porque han perdido su lugar
como medio de comunicacién de masas y no han recibido, por otra parte, el reconocimiento
cultural que serfa necesario para su preservacién. De ahi la importancia de repensar su
funcién y de reclamarlos para la educacién de nifios y jévenes, para la cual las adaptaciones
de los cldsicos, incluyendo las obras maestras de los Siglos de Oro, pueden ser fundamentales.
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Hay que tener en cuenta, sin embargo, que la adaptacién de los cldsicos literarios al cémic,
al igual que a otras formas artisticas, no estd libre de controversia, como prueba el debate
existente sobre si las adaptaciones son capaces de salvaguardar o no el mérito artistico de la
obra original.

Se puede argiiir que las adapraciones han contribuido a la pervivencia de los cldsicos,
actualizando, con cada nueva reescritura, desde su valfa como piezas literarias y culturales
hasta los valores sociales y morales que proyectan, que quedan resignificados en el nuevo
contexto cultural. Por supuesto, los tipos de adaptacién varfan grandemente dependiendo
de la intencién (educacional, informativa, de entretenimiento) de cada autor. Las versiones
al cémic hacen las obras famosas de la literatura mds accesibles a distintas audiencias,
especialmente a los nifios y a los jévenes, pero también a adultos no especializados en el
mundo de las letras que, de otro modo, no encontrarfan estas obras ficiles de leer. Algunas
adaptaciones pueden contribuir a promover la inclusividad social, ya que acercan los textos
cldsicos a las personas con minusvalias o con escaso nivel educativo, a colectivos como
inmigrantes y personas mayores, y a grupos que no tienen los recursos necesarios para
disfrutar ficilmente del legado cultural. Algunos estudiosos han scialado que las lecturas
adaptadas contribuyen a la supervivencia de los cldsicos, ayudan a diseminar la cultura entre
tipos de audiencias muy diversas y mejoran las habilidades comunicativas. Otros estudiosos,
por el contrario, defienden la necesidad de ensefiar lecturas auténticas, dado que los textos
alterados pueden dar a los estudiantes una impresién equivocada al eliminar aspectos
estilisticos y estructurales importantes de la obra original. En “;Debemos ‘adaptar’ los textos
cldsicos?”, Zoraida Sdnchez Mateos (2016) sugiere que, a nivel diddctico, la opcién mds
eficaz serfa “combinar el uso de material original y simplificado con el objetivo de poder
extraer de ambos los mdximos beneficios diddcticos™(s.p.)".

Las adapraciones entre obras de distintos medios son no solamente muy frecuentes, sino
también bastante exitosas, siendo las translaciones entre la literatura, el cémic y el cine las
mds prominentes. Los cdmics han sido adaptados en otras formas artisticas, especialmente
al cine—Ilas peliculas de accién de Hollywood han hecho que el fenédmeno sea dificil de
ignorar—, lo que no es sorprendente, dado que los medios del cémic y del cine son lo
suficientemente similares para que las adaptaciones entre ellos sean especialmente eficaces.
Los estudios criticos sobre las transposiciones de y al cémic giran alrededor de la nocién de
viabilidad, es decir, el grado hasta el que es posible adaptar del o al cémic preservando los
rasgos formales esenciales de la fuente original, asi como sus valores morales y su significado.
La viabilidad depende de la especificidad del medio, es decir, de hasta qué punto el medio
pone restricciones a las narraciones que puede contar. La especificidad del medio es una idea
controvertida, que se nutre de la creencia de que algunas formas artisticas son mds valiosas

! Para obtener una explicacién de los beneficios de combinar materiales originales y simplificados con
fines pedagégicos, ver: lacuevademontesinos.wordpress.com/2016/06/04/debemos-adaptar-los-textos-
clasicos/
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que otras, por lo que el trabajo artistico inevitablemente pierde valor cuando se adapta. Por
ejemplo, si nos cefimos a los estdndares de la critica literaria tradicional, evaluar una versién
al cémic de una obra literaria original utilizando los instrumentos tedricos que se aplican
tipicamente para la segunda, usualmente significa que incluso los mejores cémics van a ser
juzgados como libros bastante malos. Por eso, Henry John Pratt (2017) ha afirmado que “a
comic should be evaluated by attending to its own media-derived conventional features, and
not merely in terms of how good a film it would make or how well it achieves the aims of
literature from which it is adapted” (p. 236)2.

La adaptacién puede ser vista como problemdtica si los rasgos que son especificos a cada
medio son considerados importantes. Los argumentos a favor de la especificidad de los
medios son bidireccionales: algunos cuestionan si la longitud y el detalle de las historias
literarias pueden conseguirse adecuadamente usando el espacio textual y visual de los tebeos,
mientras que otros sostienen que la capacidad expresiva que ofrecen las convenciones del
cémic (calles y globos) es sacrificada cuando los textos grdficos son adaptados a otros medios.
Ademds de los factores industriales que influyen en la produccién y diseminacién de
productos culturales, los criticos han sefialado la dificultad de acomodar varios elementos
artisticos. Algunos de estos incluyen: el contenido metaficticio; los diferentes tipos de
imdgenes demandadas por los distintos medios; la colisién entre las unidades bdsicas del
cémic, que se yuxtaponen espacialmente, y las unidades basicas del cine, que se yuxtaponen
temporalmente; y la disposicién rtabular de las vifietas en los textos gréficos, con la
consiguiente necesidad de crear una estructura tabular para las adaptaciones de la literatura
al cémic. Sin embargo, si se examinan de cerca, estas objeciones se sustentan en
generalizaciones y no demuestran la existencia de rasgos realmente excluyentes, por lo que
no hay razones suficientes para pensar que las adaptaciones entre distintos medios no puedan
ser exitosas. De hecho, las buenas adaptaciones dependen hasta cierto punto del grado en el
que son capaces de reproducir los rasgos especificos del medio original.

A propésito de la ensenanza de los cldsicos literarios en versién grafica, Paul D. Streufert
(2017) ha notado que, aunque los textos visuales pueden parecer ficiles de leer al principio,
las novelas graficas son frecuentemente mds complejas que lo que los estudiantes anticipan,
lo que las convierte en vehiculos apropiados para transmitir la complejidad y riqueza de los
cldsicos (p. 211). El estudio de J. Caitlin Finlayson (2009) sobre la adaptacién de Julio César,
de William Shakespeare, muestra cémo el elemento visual de la novela grifica se presta
especialmente bien al medio del teatro cldsico y, mds especificamente, al aspecto visual de la
escenificacién: “the fact that the graphic novel is itself an interpretation of the play text
becomes part of the dynamics of the student’s confrontation of the gap between the text and
its enactment of presentation” (pp. 198-99). Al disponer de un amplio abanico de estrategias
para representar los elementos de la puesta en escena, tales como el estilo de las ilustraciones

2 Para una explicacién de estos problemas, ver Pratt, pp. 232-34.
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(andlogo al vestuario y al disefio del decorado), el bocetado y el uso del color (iluminacién),
y la ordenacién de las vifietas (sucesién de las escenas), la novela grifica ofrece un medio
alternativo para el estudio de los dramas literarios. En palabras de Finlayson, it “plays on
their interpretation and performance, providing teachers with an additional medium
through which to approach issues of performance theory, genre, textuality, adaptation, and
popular culture” (p. 189). Finalmente, las adapraciones grificas de textos dramdticos
establecen correlaciones entre lo textual y lo visual que las peliculas no pueden hacer, ya que
su representacién icénica no presupone un lector/espectador completamente (o
primariamente) identificado con la realidad de la experiencia ficcional, lo que sin duda puede
enriquecer la experiencia interpretativa.

2. LA VIDA ES SUENO EN VINETAS

La vida es suefio (2016), la adaptacién al cémic del célebre drama homénimo de Calderén
de la Barca, con autoria de Ricardo Vilbor, Alberto Sanz y Mario Ceballos, es un excelente
ejemplo de un drama cldsico traducido con éxito al formato cédmic. Esta interpretacién
grifica sigue de cerca el drama original de Calderén en términos de texto y accién. El guion
gréifico se centra en la adapracién de la obra desde el principio, incluida una primera pdgina
titulada “dramatis personac” con los dibujos de rostros del elenco y una descripcién adjunta
de quién es quién en la obra. Otras tres pdginas, presentadas como telones de teatro,
contienen un motivo especifico y un texto que sefala e introduce los tres diferentes actos
que componen la obra. Como ha demostrado Caitlin Finlayson (2009) con respecto a la
adapracién al cémic de Julio César de Shakespeare, las versiones gréficas “are consciously
play text and performance” (p. 188). De la misma manera, la novela grafica La vida es suefio
se convierte en texto teatral y escenificacién al desplegar convenciones especificas del comic,
de tal forma que llega a ser una herramienta perfecta para el estudio tanto de la comedia
calderoniana como del género cémic.
Como sefiala perspicazmente la experta calderoniana Evangelina Rodriguez Cuadros (2016)
en su prélogo a la novela gréfica:
La accién requiere, primero, el lenguaje mudo de un espacio y un tono cromdtico que
crea una atmésfera icénica precisa y acotada escénicamente—la vifieta—; y que
requiere, luego, las voces o el didlogo encapsulados en los globos o bocadillos. Dicho
de otro modo, es como si el storyboard de un cémic fuera la traduccién gréfica perfecta
del hecho teatral. El ut pictura poesis clasico que recoge el Barroco—y en el que tanto
crey6é Calderén—se transforma en el potente y trigico ut pictura theatrum que es La
vida es suefio. (p. 4) (énfasis en el original)
Respecto al “lenguaje mudo”™ al que se refiere Rodriguez Cuadros, el cual constituye el
aspecto cromdtico-espacial-teatral de las vifietas, los autores han optado por una paleta en la
que predominan los colores tierra: beige, variaciones del marrén oscuro al marrén tefido de
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rojo y el naranja para contar la mayorfa de la historia, pero esta paleta cambia acertadamente
para crear diferentes atmésferas y transmitir varios significados. Es crucial no subestimar
hasta qué punto los artistas se expresan a través de una paleta cromdtica subjetiva y, en
consecuencia, la centralidad del color en los cémics. El enorme potencial expresivo del color,
incluido el impacto emocional que causa su saturacién, explica el uso de determinadas
gradaciones, tonos, luces, modelado y otros matices sutiles para expresar estados de dnimo,
afiadir profundidad, reflejar un entorno, o crear una sensacién.

En este cémic, la violencia se traduce utilizando diferentes grados de carmes{ y naranja, o
intensificando el color con efectos de iluminacién de blancos (pp. 19, 41, 45-57, 69, 90—
91); las escenas cortesanas estdn dominadas por azules y rojos claros (pp. 23-31); y las
amorosas por rosas rojizos (pp. 58—62). Sin embargo, hay varios casos en los que el ilustrador
y el colorista han alterado el disefio regular de las vifietas y los patrones de color con un
objetivo especifico. De ahi que los colores graden a distintas escalas de grises o sepia cuando
los personajes estdin rememorando el pasado en cuatro ocasiones (pp. 21, 26, 41, 86).
Asimismo, cuando se trata de plasmar el conflicto interior de Segismundo en su primer
mondlogo sobre la falta de libertad, que arranca “Ay, misero de mi... Ay, infelice” (pp. 14—
16) y es pronunciado desde su celda en la torre, los creadores vuelven a la paleta de tonos
tierra pero incluyen técnicas de iluminacién de blancos para intensificar la experiencia de los
lectores. Ademds, el disefio de las vifietas se transforma a medida que los autores emplean
primeros planos extremos de sus manos y pies encadenados en gruesos grilletes en contraste
con la sensacién de libertad evocada por las referencias al “ave” —una paloma que vuela en
el cielo—, el “animal” —una rata de prisién encima de otro dibujo de animal—, el “pez”
—una espina de pescado—, y el “arroyo” —una jarra volcada que derrama liquido sobre el
suclo de piedra [Figura 1]. Desde un punto de vista semidtico, la paloma, la rata y el pez
ejemplifican el cardcter altamente icdnico de la expresién en el medio del cémic, algo que
ha sido ampliamente estudiado, entre otros, por Romdn Gubern (1979) en su conocido libro
El lenguaje de los cémics.

Sin embargo, la intensidad no sélo se logra mediante juegos de color y enfoque, los
ilustradores también disponen el espacio en la pdgina de manera opuesta. Si la tiltima vifieta
de la pdgina quince emplea un primer plano para mostrar a un protagonista abatido que se
agatra el pecho en intento de sacarse el corazdn, la primera de la pdgina siguiente abre el
plano para retratar a un Segismundo enfurecido levantando la cabeza al cielo con los brazos
abiertos y las manos como garras, reprochando al Todopoderoso: “;Qué ley, justicia o razén
niega a los hombres privilegios que Dios le ha dado a un arroyo... a un pez... a un animal...
yaunave? (p. 16). La escena se carga de dramatismo al hacer que la cabeza de Segismundo
y ambas manos rompan los limites del panel, y los dedos extendidos casi alcancen el borde
fisico de la pdgina. Las calles entre vifietas son esenciales para los cémics porque propician
el cietre, lo que permite a los lectores comprender el significado de la accién.
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Figura 1

Ast, la falta de cierre que produce la rotura de los limites del panel logra transmitir la infinita
frustracién que siente Segismundo al no poder comprender la naturaleza de su dilema. Este
recurso volverd a ser utilizado mds adelante en dos escenas en las que Segismundo ataca a su
conscjero Clotaldo y a su padre Basilio, y donde la rabia del protagonista es acentuada por
un brusco movimiento de lucha que se representa a través de un uso orquestado del volumen
del cuerpo, la ubicacién y la pose de los personajes, y, lo que es mds importante, la proxémica
de éstos, ya que el espacio entre los protagonistas se reduce considerablemente. A lo largo de
la obra, el ilustrador Sanz ha sustituido inteligentemente la tradicional convencién del cémic
de las lineas de movimiento por el recurso, de cardcter mucho mds teatral, de jugar con el
posicionamiento de las figuras y su vestimenta. La rotura de la vifieta se vuelve a dar mds
adelante en el cémic: los dibujos de las figuras superan los limites regulares de las vifetas
contiguas para alcanzar y llenar completamente el borde de la pdgina (pp. 19, 41; 90-91),
incluso superponiéndose y ocupando algtin espacio de otras vifietas (p. 41).

La comunicacién de determinados significados a través de opciones de disefio grafico
también se manifiesta de otras maneras. En varias ocasiones, el ilustrador y el colorista
muestran las posiciones antagénicas de los personajes en la misma vifieta usando colores de
fondo que son naturalmente opuestos entre si en el circulo cromdtico, como el naranja vs. el
azul (pp. 39-43), o desplegando horizontalmente paneles que van de izquierda a derecha
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mostrando el ejército de Basilio contra el de Segismundo, cubriendo toda la pdgina, incluida
la paginacién (pp. 90-91). En otras, los creadores alteran el ancho de los paneles para
transmitir ideas o sentimientos especificos (pp. 26-27; 44—45), como cuando representan el
segundo mondlogo de Segismundo al final del segundo acto. Mientras Segismundo recita
los versos que han hecho a su personaje famoso, contemplando la futilidad de la vida y su
semejanza con un suefio, los paneles consecutivos de formato ancho se van estrechando,
reflejando la creciente desilusién del protagonista; los colores se van desvaneciendo, como la
vida en un suefo; la tipografia se va haciendo cada vez mds pequena, y el tltimo panel se
funde en negro con las palabras ...y los sucfios, sueios son” (p. 66) [Figura 2].

Al comienzo del tercer acto, Segismundo lucha consigo mismo para saber si lo que percibe
es real o es mds bien parte de un suefio, como le habfan dicho previamente: “;Ciclos! Y si...
aun no sé si estoy despierto” (p. 75). Al igual que Hamlet, parece enfrentarse a una duda
radical, pero a diferencia del personaje de Shakespeare, el calderoniano la supera
instantdneamente, porque en el caso de Segismundo es mds un dilema moral que existencial.
Por ello, afirma “me conviene contenerme. No debo precipitarme” (p. 75). Acto seguido,
desesperado, cierra los ojos —los bocadillos se convierten en globos de pensamiento— y se
pregunta “;Cémo saber si esto es real...? ;...0 un suefio?” (pp. 75-76). Las dos pdginas
siguientes del cémic se embarcan en un viaje imaginario onirico que constituye el
desgarramiento dialéctico de Segismundo entre el gusto y lo justo, es decir, el afdn de
disfrutar la vida sin restricciones en contraposicién al autogobierno de sus pasiones. A
medida que entramos en la imaginacién de Segismundo, los pancles, las calles y la paginacién
desaparecen por completo, y la atmésfera se satura de colores magenta y verde azulado. La
maquetacién de la pdgina se centra exclusivamente en recrear el camino hacia la
concienciacién a la que ahora han de llegar tres Segismundos simultdneos, ¢l nifio, ¢l
adolescente y el adulto, para romper las cadenas del destino [Figura 3].

Este uso creativo de los recursos del cémic funciona como un mecanismo perfecto para
representar el flujo de conciencia del personaje. Ademds, sirve tanto para recapitular
brevemente como para recordar al lector —lo que en ningiin caso vemos en el original— el
desarrollo de los hechos que llevaron a Segismundo a este estado: la profecia que vaticinaba
su liberacién; el “suefio en palacio” (p. 76) que auguraba la derrota de su padre causada por
el hijo; y el hecho de que, independientemente de si estd sonando o no, debe disfrutar el
momento {(carpe diem) porque la vida es corta, sin olvidar, eso si, que lo que importa es
hacer el bien. En ese instante, vemos cémo los grilletes verde azulados son destrozados
repentinamente por un golpe violento, “CRAAAAASH” (p. 77), de un martillo magenta
que sacude la conciencia de Segismundo y le trae un tltimo pensamiento que le conmina a
“obrar bien” (p. 77), sin estar seguro de si todo lo que estd viviendo es real [Figura 4]. Por
tanto, independientemente de si suefia o no, acepta su destino y decide convertirse en rey.
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En las siguientes pdginas somos testigos de las consecuencias de tal realizacién. Segismundo
se enfrenta a su padre Basilio por la corona y lo hace arrodillarse ante él como predijeron las
estrellas. Mds tarde enaltece al rey y, convencido ahora de que debe hacer el bien en cualquier
circunstancia, le ensefia a Basilio que, aunque éste llevado por la cautela y temiendo lo peor
del hijo le quitd la libertad al nacer, esa misma accidén convirtié a Segismundo en un
monstruo. Sin duda, el destino del hombre, como el de Segismundo, estd escrito en los
designios de Dios, pero el error se produce cuando los hombres, en este caso el rey Basilio,
se atreven a interpretar el plan de Dios (p. 96), y, al hacerlo, lo alteran desencadenando un
calvario. Por tanto, como afirma Segismundo: “El destino no se vence con injusticia y
venganza; al contrario, se incita mds. Y asi, quien espera vencer a su destino, ha de ser con
prudencia y con templanza” (p. 96). De ahi que el heredero entregue en ese instante su
espada y se arrodille ante su padre. Por medio de estas palabras y acciones nobles, el principe
insensato se vuelve prudente y, en consecuencia, digno de llevar la corona. El rey Basilio
reconoce su error, abraza a su hijo entre ldgrimas y lo entroniza diciendo con orgullo “tus
hazafias son las que te coronan” (p. 97). Para Calderén, las obras, no los pensamientos ni las
palabras, hacen a los seres humanos dignos de ser hijos de Dios.




Vilbor, el guionista, ha hecho un excelente trabajo recreando las voces de los personajes y los
didlogos que constituyen el andamiaje de la trama. Mantiene el storyboard utilizando en la
medida de sus posibilidades las palabras de la obra, incluso respetando en ocasiones la rima
y la sonoridad del verso calderoniano. En un caso, muestra tan bien su aprecio por el original
que ha colocado un asterisco después de “ojos hidrépicos™” (p. 18) y explica el significado
del adjetivo en ¢l pie de pdgina, cuando este tltimo ha quedado reservado exclusivamente
en toda la obra para las palabras que sefialan los finales de los actos.

Esta novela grifica es una gran herramienta para ensefiar no sélo temas particulares del
drama de Calderdn que aparecen entrelazados: ilusién/realidad, vigilia/suefio, libre
albedrio/predestinacién, amor/revancha, honor/deshonra, lealtad/rebelién, el arte de
gobernar justamente vs. la venganza, prudencia/instinto y ¢l conflicto padre/hijo. También
es una excelente ayuda a la hora de ilustrar temas barrocos propagados por el género de la
comedia en general, entre elloss el desengafio, los tdpicos honor/honra,
artificio/artificialidad, fugacidad de la vida, desilusién, orden vs. desorden, lo justo vs. el
gusto, la teatralidad, o el choque entre las luces y las sombras, intrinseco a la técnica del
claroscuro; asi como aspectos clave de la religiosidad ¢ ideologfa contrarreformistas. Es mds,
el cémic en este sentido aborda las complejidades filoséfico-teolégicas de la comedia sin
diluirlas en lo mds minimo, teniendo siempre presente la audiencia contempordnea, y no
necesariamente especializada, a la que va dirigido.

Figura 5
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Las pdginas finales de la versién gréfica de La vida es suefio contintan ilustrando los famosos
versos calderonianos, pero la presentacién de los mismos toma un interesante giro
metaficcional. El dltimo panel de la pentltima pdgina del cémic propone una mirada
alternativa que revela a Segismundo en el escenario, un apuntador escondido a sus pies, con
el propio Vilbor representado como director de escena y un téenico entre bastidores: la
narrativa se ha convertido de repente en representacién (p. 101) [Figura 5]. En la tltima
pagina, Segismundo ahora estd encuadrado de otra manera, bafiado por un foco y vuelto
hacia un publico teatral que no ha aparecido hasta ahora, al tiempo que expresa su voluntad
de trascender la futilidad de la vida precisamente disfrutdndola, practicando el carpe diem
(p. 102). El cémic finaliza con dos vifietas claramente metaficcionales: en la primera los
protagonistas piden perddn a los “queridos lectores™ por los errores cometidos durante esta
interpretacién, como era costumbre que hiciera el elenco con el pablico en los corrales del
XVII, mientras el apuntador repite las palabras; la Gltima muestra al elenco completo
saludando al publico al final de una actuacién en el escenario de un teatro moderno (p. 102)
[Figura 6]. Esta transfiguracién final del texto narrativo en representacién metaficcional
cierra el circulo de la obra, pues recuerda a los lectores las primeras paginas de la novela
grifica que marcan deliberadamente la naturaleza teatral del original, a la vez que resalta el
poder del formato del cémic para comunicar precisamente eso. Esta ruptura abrupta,
deliberada y en varios niveles de la cuarta pared se logra sacando partido de los efectos
estéticos y narrativos de cada una de las disposiciones tabulares de paneles posibles. Dado
que la literatura no grafica no tiene una organizacién tabular, las adaptaciones de los textos
literarios al cémic tienen que ensamblarse mediante arreglos tabulares con mucho cuidado,
a riesgo de agregar caracteristicas donde no deberfa haberlas. En este caso, Vilbor dischia
claramente esos tres paneles para distanciarse irénicamente del original, pero al hacerlo,
revela el auténtico propdsito de su adaptacién: subrayar la profunda teatralidad tanto del
texto del cémic como del dramdtico.

Este dispositivo metateatral barroco, por el que autores como Vilbor se vuelven parte de su
obra, muy al estilo de Veldzquez en Las Meninas, o cuando Cervantes invita al lector a ser
co-creador de su artificio en Don Quijote, apunta hacia adentro para mostrar la artificialidad
de la ficcién, con la clara intencién de revelar tanto el funcionamiento interno de la
representacién como el andamiaje del proceso de creacidn artistica. Al resaltar los dos
aspectos que forjan las novelas graficas, el verbal y el de la imagen, los autores hacen un guifio
al lector/espectador. Dado el hecho de que ni el texto impreso ni el discurso grafico son
primarios, las novelas graficas unen elementos visuales y textuales en modos que re-articulan
los términos tanto del texto original como de su interpretacién dramdrtica. Ademds, las
novelas gréficas dan vida a la interpretacién del artista del guion de la obra, apelando a la
agudeza visual de las audiencias contempordneas. La consecuencia es que las mds eficaces
adaptaciones al cémic de los cldsicos pueden ayudar a crear un didlogo que acerque las
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diferencias histéricas y culturales que existen entre las obras literarias cldsicas y las
cosmovisiones contemporaneas, reactivando los discursos de esos cldsicos.

Los autores de La vida es suefio fusionan lo textual y lo visual con los elementos clave del
teatro, el texto dramdtico y su puesta en escena, para subrayar la esencia del teatro como
texto para la escenificacién. Con esta estrategia, Vilbor y Sanz de forma efectiva transforman
al lector/espectador del cémic en un espectador de teatro. La comedia barroca de Calderén
cobra una nueva vida en una excelente adaptacién grifica que no sélo no distorsiona el
original, sino que lo eleva al recrear sus temas principales y revelar su mdxima teatralidad en
un medio que resulta perfecto para captar la atencién de las audiencias contempordneas, mds
acostumbradas a lo visual y lo cinematografico. Este cémic demuestra ser una herramienta
muy util para arrojar luz sobre las complejidades del teatro barroco, el espectdculo de masas
del siglo XVII, y para ayudar a llevar al aula la profundidad, modernidad y universalidad de

los clasicos como La vida es suefio de Calderén.

Figura 6
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EL COMIC COMO OBJETO DE ESTUDIO HISTORICO:
TRADUCCIONES CENSURADAS EN BRAVO'Y GRAN PULGARCITO
BAJO EL FRANQUISMO

NICOLAS MARTINEZ
Cardiff University

1. INTRODUCCION: EL COMIC Y LA CENSURA EN LA ESPANA FRANQUISTA

La traduccién de cémics es un tema sobre el que se ha investigado (relativamente) poco,
como ha sefalado Michat Borodo (2015). Sin embargo, como plantean Raquel Merino y
Rosa Rabaddn (2002, p.128), es necesario completar las investigaciones en el 4mbito de la
historia cultural con publicaciones sobre la historia de la traduccién, que desempefna una
funcién vital en la creacién o la difusién de la cultura. Esto es aplicable, obviamente, a la
historia cultural de los cémics. Uno de los estudios innovadores sobre la traduccién de
cémics es el volumen editado por Federico Zanettin (2008a), Comics in Translation, que
contiene varios cap{tulos sobre las traducciones de diferentes tradiciones internacionales de
cémic, e incluye un capitulo del propio Zanettin (2008b), titulado The Translation of
Comics as Localization. On Three Italian Translations of La Piste des Navajos, en el que el
autor analiza las (re)traducciones italianas de un dlbum de la serie franco-belga Lieutenant
Blueberry, La Piste des Navajos (1969a). El presente capitulo, inspirado por el estudio de
Zanettin, analiza las (re)traducciones espafolas de la serie de cdmics Lieutenant Blueberry
(ElTeniente Blueberry) durante el franquismo!. La serie original, co-escrita por Jean-Michel
Charlier y Jean Giraud entre 1963 y 1990, cra percibida como subversiva y transgresora en
Francia en el momento de su publicacién en la década de 1960. Retrospectivamente, puede
sorprender la decisién de publicar dicha serie en la Espafa franquista en publicaciones
periédicas dirigidas a un publico juvenil. Este articulo investiga, mediante un andlisis
multimodal de la traduccién adaprado a la naturaleza hibrida del cémic (Borodo, 2015),
cémo las politicas de censura de los medios de comunicacién afectaron al proceso y al
producto de la traduccién de dos historietas de la serie El Teniente Blueberry en Espafa,
Tormenta en el oeste y El hombre de la estrella de plata. Se analiza su evolucién desde la
publicacién inicial en las revistas de historietas de la editorial Bruguera hasta las reediciones
en varias editoriales, contribuyendo asi a la investigacién sobre las (re)traducciones
censuradas en la Espafia (pos)franquista y a la historia cultural de los cémics. Las practicas
de censura en las traducciones de la Espafia franquista han sido ampliamente documentadas
en los dmbitos de la narrativa, el teatro y el cine (Abelldn, 1980; Gutiérrez-Lanza, 2000;

! Los cémics consultados en el marco de esta investigacién proceden de colecciones privadas y de los
archivos de la Biblioteca Nacional de Espafia y del Centre de documentation de la Cité internationale de
la bande dessinée et de I'image en Angulema (Francia).
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Merino y Rabaddn, 2002; Camus y Gémez Castro, 2008; Cornella-Detrell, 2012, 2013).
Sin embargo, las investigaciones sobre la censura franquista en la traduccién de cémics son
todavia escasas. Este capitulo es una primera contribucién a este campo.?

Varios investigadores, como Antonio Altarriba (2006), Vicent Sanchis (2010), Ignacio
Ferndndez Sarasola (2014, 2019) o Rhiannon McGlade (2018), han mostrado que la
censura estaba generalizada en las narrativas gréficas espafiolas durante el régimen franquista,
especialmente a partir de 1952, con la creacién de la Junta Asesora de la Prensa Infantil.
McGlade (2018, p. 30) afirma que esta institucién marcd un punto de inflexién en la historia
del cémic espafiol, que se habfa librado relativamente de la censura hasta entonces. Estos
estudios pioneros son originales e innovadores en sus andlisis de la censura franquista en el
contexto de la produccién del cémic espanol. El presente capitulo amplia sus andlisis
mediante un doble enfoque. En primer lugar, amplia el alcance de sus estudios al incluir un
enfoque traductoldgico, centrdndose en las (re)traducciones censuradas de una serie de
cémics franco-belgas en Espafia. En segundo lugar, combina el andlisis de estas traducciones
con un enfoque histérico, examinando los itinerarios de las (re)traducciones y reediciones
de los cémics seleccionados desde su primera publicacién en la Espafa franquista en 1968
hasta 1983, con la consolidacién de la transicién a la democracia en Espafia.® Con el
advenimiento del aperturismo franquista (1956-73) y la evolucién de la dictadura hacia una
posicién menos aislacionista, una nueva legislacién aprobada en 1966 sustituyé la censura
previa establecida en 1952 por la autocensura (Sanchis, 2010; Ferndndez Sarasola, 2014).
Sin embargo, este cambio no se aplicé realmente a los cémics, ya que los nifos y adolescentes
eran considerados por el régimen franquista como grupos demogréficos estratégicos que
debfan ser adoctrinados y protegidos de influencias nocivas. Las pricticas de censura
franquista son notables en las revistas de historietas. Como han documentado

2 En el espacio de este capitulo me limito a presentar los resultados mds representativos del andlisis de
las (re)traducciones espanolas de los cémics Tonnerre & I'Ouest y L'Homme a ['étoile d'argent,
publicadas entre 1968 y 1983. Los resultados completos de mi estudio de las adaptaciones y
(re)traducciones espanolas censuradas de la serie El Teniente Blueberry (y otros cémics publicados) en
(las revistas de historietas de) la editorial Bruguera se presentan en Martinez (2023, en prensa) y se
publicardn en el marco del proyecto de investigacién de (re)traduccién y censura del grupo de
investigacion consolidado TRACE (traduccién y censura) de la Universidad de Le6n.

3 Aunque la fecha exacta del fin de la transicién democrdtica espafiola establecida por diversos
historiadores puede fluctuar entre 1978 y 1986, parece haber cierto consenso (Le Guellec, 2007) para
situarla en el inicio del primer gobierno socialista de Felipe Gonzélez (1982-1986).

4 Ley 14/1966, de 18 de marzo, de Prensa e Imprenta. Boletin Oficial del Estado 67, 19 de marzo de
1966, pp. 3310-15, y Decreto 195/1967, de 19 de enero, por el que se aprueba el Estatuto de
Publicaciones Infantiles y Juveniles. Boletin Oficial del Estado 37, 13 de febrero de 1967, pp. 1964-
67.
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exhaustivamente investigadores como Ferndndez Sarasola (2019), Thierry Crépin y Thierry
Groensteen (1999), Chris Rundle (2018) o Amy Kiste Nyberg (1998), esta censura de los
cémics no fue una labor meramente nacional, ni se limité a este medio de comunicacién.
Como afirma Nyberg (1998, p. viii), el debate sobre los cémics se inscribe en una estrategia
generalizada por el control de la cultura infantil en los medios de comunicacién de masas.
Desde la década de 1950, varios paises occidentales desarrollaron y aplicaron una legislacién
restrictiva en el dmbito de la edicién de cémics (Ferndndez Sarasola, 2014, p. 142), lo que
dio lugar a un polisistema transnacional de cémics estrictamente regulado. Como resultado
de estas politicas restrictivas, la serie El Teniente Blueberry, como otras bandes dessinées
publicadas en Francia, se vio afectada por la Loi du 16 juillet 1949 sur les publications
destinées 2 la jeunesse [Ley del 16 de julio de 1949 sobre las publicaciones destinadas a un
publico juvenil] que controlaba el mercado del cémic francés.’

2. CENSURA FRANQUISTAY AUTOCENSURA EN DOS TRADUCCIONES
DE LA SERIE EL TENIENTE BLUEBERRY (1968-1983)

La historia editorial de la serie Blueberry tiene su origen en la historieta Forr Navajo,
publicada por primera vez en la revista francesa de cémics Pilote entre octubre de 1963 y
abril de 1964. La revista publicé veintitrés episodios consecutivos de Fort Navajo entre
octubre de 1963 y abril de 1964. Su éxito inmediato garantizé la publicacién regular de la
serie Blueberry en Pilote hasta agosto de 1973, asi como la produccién paralela de una exitosa
coleccién de dlbumes por parte de la editorial francesa Dargaud desde 1965, y sus
traducciones en diversas lenguas.

La industria del cdmic espafiol, que durante el franquismo vivié una edad de oro «que corrié
pareja con una modernidad periférica y un régimen politico que le impedia alcanzar la
mayoria de edad» (Merino, 2003, p. 145), estaba muy influenciada en los afios sesenta por
la revista de cédmics Pilote y por la bande dessinée franco-belga. Fundada en 1959, Pilote
simbolizaba la contracultura de los afios 60 (Michallat, 2018). Las revistas de historietas

5 Con esta legislacién se prohibié cualquier publicacién que incluyese representaciones de actos
delictuosos, o desmoralizantes para la infancia o la juventud (Art. 2). Ademds, el Articulo 13 amplié la
prohibicién a la importacién de tales publicaciones con fines de distribucién gratuita o de venta en
Francia y a la exportacién de las publicadas en Francia. (Loi du 16 juillet 1949 sur les publications
destinées a la jeunesse. Journal Officiel de la République Frangaise, 19 de julio de 1949, pp. 7006-8).

— 173 —



espafiolas Bravo y Gran Pulgarcito, publicadas por Editorial Bruguera, fueron creadas
respectivamente por Heliodoro Lillo Lutteroth (1903-80) en 1968 y por Jorge Gubern
Ribalta (1924-96) en 1969. En 1964, aplicando la legislacién aprobada por el gobierno
franquista en 1952 y actualizada en 1966, la editorial Bruguera establecié unas estrictas
normas de autocensura que prohibian la representacién de la violencia excesiva y cualquier
referencia al suicidio (Ferndndez Sarasola, 2014, p. 142-43). Mientras que en las primeras
historietas de Blueberry los autores y los editores franceses ya autorregulaban los contenidos
violentos de acuerdo con la Loi du 16 juillet 1949 sur les publications destinées 2 la jeunesse,
en Espafa la censura franquista impuso otra vuelta de tuerca, restringiendo atin mds lo que
podia y lo que no podia publicarse en las traducciones. Las primeras historietas de la serie El
Teniente Blueberry aparecicron por primera vez en Espafa en la revista Bravo entre febrero
y diciembre de 1968, sélo unos anos después de su publicacién en Francia. Tras la
interrupcién de la publicacién de Bravo en diciembre de 1968, la nueva revista de Editorial
Bruguera Gran Pulgarcito publicé las siguientes historietas de El Teniente Blueberry desde
enero de 1969 hasta junio de 1970. Estas traducciones fueron sometidas a la misma censura
de prensa franquista que se aplicé a la produccién de cédmics espafioles; aunque este dmbito
especifico no ha sido analizado por los investigadores que han estudiado los efectos de la
censura en el cémic espafol, Ferndndez Sarasola (2014, p. 140), aunque no lleva a cabo un
estudio detallado, si sehala que las publicaciones extranjeras traducidas fueron las mds
afectadas por la expurgacién.

2.1. TRADUCCION Y CENSURA MULTIMODAL EN LAS REVISTAS DE HISTORIETAS DE
EDITORIAL BRUGUERA

A la luz de las observaciones anteriores, he adoptado el marco metodoldgico propuesto por
Klaus Kaindl (1999) para el anlisis de las traducciones. En su propuesta para el estudio de
la traduccién de cédmics, Kaindl (1999, p. 273) distingue entre tres grupos de signos: signos
linglifsticos, signos tipogréficos y signos iconogrificos. Cada uno de los elementos
contenidos en estos grupos es susceptible de ser modificado en el proceso de traduccién.
Kaindl desarrolla en su modelo tedrico para la clasificacién de estrategias de traduccién,
basado en el de Dirk Delabastita (1989) para el andlisis de la traduccién cinematogrifica,
seis categorfas de estrategias de traduccidn: repetitio, o repeticidn de los elementos originales;
adiectio, en la que se afaden en la traduccién elementos inexistentes en el cédmic original;
detractio, u omisién de elementos linglifsticos o iconograficos; transmutatio, o alteracién del
orden de los elementos originales; substitutio, o sustitucién de los elementos originales por
otros mds o menos equivalentes; y deletio, o eliminacién de elementos lingiiisticos o
iconograficos (Kaindl, 1999, pp. 275-283). A continuacién, se aplicard el modelo de Kaindl
para el andlisis descriptivo de varios ejemplos representativos de las traducciones espafiolas
de los cémics Tormenta en el oeste y El hombre de la estrella de plata. Este andlisis pondrd
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de manifiesto cdmo las normas y politicas culturales que regulaban la publicacién de cémics
nacionales fueron aplicadas a la traduccién de la produccién extranjera en la Espafia
franquista, dando muestras de un celo en la aplicacién de la (auto)censura similar al de paises
como Francia, Italia o Estados Unidos (Nyberg, 1998; Sinibaldi, 2016; Zanettin, 2018;
Ferndndez Sarasola, 2019).

2.1.1. Censura de la violencia en El hombre de Ia estrella de plata
Como han demostrado Sanchis (2010) y Ferndndez Sarasola (2014, 2019), la censura
franquista afecté a la indistria del cdmic espafiol en las décadas de 1960 y 1970. Los censores
impusieron la alteracién de elementos tanto lingiiisticos como iconogrificos, ¢ incluso la
expurgacién de vifietas, en las traducciones espafiolas de obras importadas. Los cémics
extranjeros, cuando no se prohibfan por completo en Espafia, eran objeto de una estricta
expurgacién, similar a la aplicada a la produccién nacional y alentada por las duras normas
impuestas por el Ministerio de Informacién y Turismo. Un buen ejemplo de esta praxis lo
constituye la traduccién de la historieta de la serie El Teniente Blueberry L'Homme a ['étoile
d'argent, scriada en las pdginas de Pilote en 1966 y publicada por primera vez en traduccién
espafiola en 1969 en la revista Gran Pulgarcito; nos presenta una ilustracién condensada de
las normas de censura franquista y de autocensura que se aplicaban a la traduccién de cémics
en las décadas de 1960 y 1970. L'Homme a I'éroile d'argent, inspirada por el largometraje
Rio Bravo de Howard Hawks y publicada en Pilote entre abril y septiembre de 1966, es la
sexta historicta de la serie Blueberry. En las Gltimas péginas de la historicta (Chatlier y
Giraud, 1966, p. 32), el protagonista Mike Blueberry encuentra tras seguir su rastro a los
secuestradores de la maestra de Silver Creek, Miss Marsh. Si se comparan con el original
francés, las vifictas traducidas en Gran Pulgarcito (Chadlier y Giraud, 1969¢, p. 36) son
apenas reconocibles (Figura 1 y 2). No sélo se han censurado el texto y las imdgenes, sino
que las vifietas han sido completamente alteradas. En un caso llamativo de censura
multimodal, en la tercera vifieta de la versién traducida (Figura 2) se ha sustituido la vifieta
original (icono-textual) por una textual (estrategia de sustitucién, o substitutio). En la tercera
vifieta de la versién original, el texto original en francés muestra a uno de los secuestradores,
Buddy Bass, muerto, tras recibir un disparo a bocajarro, a los pies de Mike Blueberry, quien
le dice que se equivocé al enfrentarse a él: « Tu as eu tort, Buddy ! » [« {Has cometido un
error, Buddy! »]. En Gran Pulgarcito (véase la tercera vifieta de la versién traducida), la
imagen ha sido sustituida por una cartela en la que se recurre a la moralina:
Buddy Bass cayd. Su larga carrera de hombre sin escriipulos tuvo un brusco final.
No cay6 sobre él el peso de la ley, de la que siempre se habia burlado, pero fue un
representante del orden quien, obligado a defenderse, le pard para siempre los
pies...
Como explica el escritor Andreu Martin (2018), uno de los traductores de la serie El
Teniente Blueberry, corroborando los resultados de las investigaciones de Sanchis (2010) o
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Ferndndez Sarasola (2014): « Hubo una época en que la censura de prensa infantl prohibia
que se viera a alglin personaje cayendo muerto. Yo debifa tenerlo en cuenta cuando escribia
mis guiones. Y asf se retocaban las pdginas ».
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Figura 1: Blueberry 6 - L'Homme & I'éroile d'argent. © DARGAUD 1969, Charlier &

Giraud. www.dargaud.com. Todos los derechos reservados
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Figura 2: Blueberry 6 - El hombre de la estrella de plata. © BRUGUERA 1969, Charlier &

Giraud. www.dargaud.com. Todos los derechos reservados

2.1.2. Censura de la tortura en Tormenta en el oeste

En Tonnerre & I'Ouest, el segundo cémic de la serie, que narra un relato ficticio de la guerra
entre el gobierno de los Estados Unidos y los Apaches en Arizona, el teniente Mike Blueberry
encuentra a tres mexicanos, Manuel, Joaquin y Pablo, muertos y sin cabelleras (Figura 3),
atados a sendos cactus y atravesados por flechas de los Apaches (Charlier y Giraud, 1964, p.
17). La traduccién espafiola publicada en la revista Bravo omite completamente esta
informacién (Charlier y Giraud, 1968, p. 29), en una traduccién multimodal que aplica
estrategias de deletio y detractio para alterar tanto las imdgenes como los textos de los
bocadillos, como en el ejemplo de las Figura 4. Todas y cada una de las once flechas de la
vifieta han sido borradas (aunque siguen siendo cromdticamente discernibles, como en un
esperpéntico palimpsesto), aplicando las normas de la censura franquista que prohibia
estrictamente cualquier representacién de la tortura. La referencia verbal (textual) de Mike
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Blueberry a las torturas sufridas por los mexicanos también ha desaparecido,
coherentemente, de los bocadillos de la edicién de la revista Bravo. Otras vifietas de
Tormenta en el oeste han sido expurgadas de forma similar, produciendo asi para los lectores
espafioles una traduccién aséptica que se ajustaba perfectamente a las politicas de censura
franquistas.

..Mon Diet ! .. MANOEeLL. JoAaum.,
?A‘ﬂo‘mcmuesve FLEcHeS... , g

SCALPES ... CHAYO ET SES APACHES

R ONY PAS PAR ZDONNE
‘% LEW EC .

& -

“" M Lk il

F1gura 3: Blueberry 2 - Tonnerre a l'ouest. © DARGAUD 1966 Charlier & Giraud.

www.dargaud.com. Todos los derechos reservados

Como han demostrado los ejemplos anteriores, las estrategias de traduccién multimodal se
aplicaron en gran medida para ejercer una estricta (auto)censura (multimodal) en las
traducciones de la serie El Teniente Blueberry en las revistas de historietas Bravo y Gran
Pulgarcito en 1968 y 1969, poco después de la aprobacién de la legislacién franquista en
1966 que decreté la aplicacién de las normas de autocensura por parte de la industria del
cémic espafiol. La serie El Teniente Blueberry también se reedité en Espafia en formato
dlbum a partir de 1968, primero en la editorial Bruguera y después en la editorial Junior,
que pasé a denominarse Grijalbo-Dargaud en 1980, tras firmar un acuerdo su propietario
con la editorial francesa Dargaud. A continuacién, se analizard si estas reediciones
corrigieron la expurgacién de las primeras traducciones en las revistas de Editorial Bruguera
y pueden, por lo tanto, ser consideradas como revisiones y/o retraducciones (Paloposki y
Koskinen, 2010) o si son meras reediciones.
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Figura 4: B]ueberry 2 - Tormenta en el RUGUERA 1968, Charlier & Giraud.

2.2. REVISION Y RETRADUCCION: ¢{TRADUCCIONES CENSURADAS RESTAURADAS?

Con el fin de la dictadura tras la muerte de Franco en noviembre de 1975 y la lenta
democratizacién de Espafa, sc esperaba que las leyes de censura fueran derogadas y, como
consecuencia, se daba por hecho que las politicas de censura se convertirfan efectivamente
en una préctica del pasado. Sin embargo, las investigaciones de Jordi Cornella-Detrell (2012,
2013) han puesto en tela de juicio tales suposiciones. Este investigador ha mostrado que,
incluso a dfa de hoy, muchas obras literarias que habfan sido censuradas durante el
franquismo y que se reeditaron después de 1975 utilizan los mismos textos que habian sido
expurgados por los censores (Cornella-Detrell, 2013). Los textos censurados siguen pues
apilados en las estanterfas de bibliotecas y librerfas espafiolas, en su mayorfa sin ser
detectados. Lo que es quizds mds alarmante es que muchos de esos libros se siguen reeditando
en la actualidad, ya sea simultdneamente o incluso sustituyendo las (re)traducciones revisadas
y libres de censura franquista. En el d4mbito del cémic, como han demostrado las
investigaciones de Sanchis (2010), Ferndndez Sarasola (2014) o McGlade (2018) sobre las
précticas censoras en las narraciones graficas, la expurgacién en las historietas nacionales era
al menos comparable a la censura de los textos literarios. De ahi que, en el marco del presente
estudio, podamos plantear una pregunta crucial: ;se siguieron también reeditando tras el fin
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del franquismo las traducciones censuradas de los cédmics de la serie El Teniente Blueberry
o fueron restauradas?

Los andlisis realizados con los cémics Tormenta en el oeste y El hombre de la estrella de
plata muestran que tras su publicacién en las revistas de historietas de la editorial Bruguera,
se reeditaron en varias ocasiones entre 1968 y 1983, en dos editoriales: la editorial Bruguera
y la editorial Grijalbo-Dargaud. La publicacién de la revista Bravo de Tormenta en el oeste
(Charlier y Giraud, 1968) fue reeditada en 1969 por la Editorial Bruguera en su Coleccién
Pilote, en una traduccién de Jorge Bayona titulada Tempestad en el oeste (Chatlier y Giraud,
1969d). La primera traduccién publicada en Bravo no estd firmada (como es el caso de todas
las traducciones publicadas en las revistas Bravoy Gran Pulgarcito). Sin embargo, el andlisis
contrastivo de las traducciones de Bravo y de la Coleccién Pilote de la editorial Bruguera
muestra ligeras diferencias tanto en los textos como en las imdgenes. Se trata principalmente
de restauraciones de las imdgenes originales y de los textos (casi) completos de bocadillos y
cartelas que habfan sido alterados en la primera edicién de la revista Bravo. Segin la
definicién de Outi Paloposki y Kaisa Koskinen (2010), esto nos permite describir la edicién
de Editorial Bruguera de 1969 como una traduccién revisada, donde las diferencias entre las
dos versiones son menores. Posteriormente, la Editorial Grijalbo-Dargaud publicé una
nueva edicién de este cémic en 1982 con un nuevo cambio de titulo, Tormenta en el oeste.
Traducida por Andreu Martin (Charlier y Giraud, 1982), se trata efectivamente de una
retraduccién, como lo demuestran las constantes diferencias léxicas y estilisticas entre los
textos de Martin y Bayona. Martin no realiza ninguna retraduccién multimodal, ya que
todas las imdgenes de las vifietas expurgadas en Bravo habian sido restauradas anteriormente
en la traduccién de Bayona (Charlier y Giraud, 1969d), pero si restaura completamente
(Figura 5) los textos expurgados en la revista Bravo (1968) y mayormente inalterados en la
Coleccién Pilote de la Editorial Bruguera (1969), en lo que podria definirse como una
primera traduccién, si aplicamos la definicién de Yves Gambier (1994, p. 415).

Las dos historietas de la serie El Teniente Blueberry analizadas en este capitulo, fueron pues
seriadas respectivamente en Bravo y Gran Pulgarcito y reeditadas por Editorial Bruguera y
la editorial Grijalbo-Dargaud en traducciones realizadas por Andreu Martin y Jorge Bayona.
Segtin los criterios de Paloposki y Koskinen (2010) se trata de una combinacién de
retraducciones multimodales, en el caso de las vifietas expurgadas o alteradas que fueron
restauradas en posteriores reediciones, con revisiones o meras reediciones en las que las
diferencias entre las traducciones son menores o inexistentes, como la traduccién de Jorge
Bayona. Sin embargo, la retraduccién de Andreu Martin del dlbum Tempestad en el oeste
(Charlier y Giraud, 1982), que restaura por vez primera todos los elementos expurgados en
ediciones anteriores, entrarfa en la categorfa de Gambier (1994, p. 415) de primeras
traducciones (completas).
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Los resultados presentados anteriormente demuestran que, a diferencia de la falta de
retraduccién y de revisién observadas en Espafia tras la dictadura de Franco en el caso de
obras literarias censuradas (Cornella-Detrell, 2012, 2013), estos dos cédmics de la serie de El
Teniente Blueberry si fueron retraducidos en las reediciones publicadas tras el franquismo,
de tal manera que se borrd cualquier rastro de censura y se restauraron y/o tradujeron las
vifietas y los textos de los originales que habfan sido expurgados. Sin embargo, dos cjemplos
no son suficientes para poder establecer un patrén. Son necesarios mds estudios para ofrecer
una visién global de las (re)traducciones de las narraciones grificas en la Espafia
(pos)franquista. Este andlisis inicial demuestra que la interaccién de los Estudios de
Traduccién y la historia cultural de los cémics constituye un campo interdisciplinar
dindmico y prometedor cuyo desarrollo puede verse favorecido por el desarrollo de un
enfoque multimodal en el estudio de la traduccién de los cémics.

3. CONCLUSION: UNA CONTRIBUCION A LA HISTORIA DE LOS COMICS Y
DE LA TRADUCCION

Este capitulo ha mostrado, desde la perspectiva de la traduccién, cémo el andlisis histérico
de la traduccién de cémics puede complementar las investigaciones en el dmbito de la
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historia cultural. Basindose en los Estudios de Traduccidn, esta investigacién contribuye a
los estudios sobre la censura franquista y la historia cultural de los cémics en Espafa. Se ha
aplicado el modelo tedrico de Klaus Kaindl (1999) a los andlisis icono-textuales de varias
muestras representativas de las traducciones espafiolas de la serie de cémics El Teniente
Blueberry. El estudio de las (re)traducciones de las dos historietas seleccionadas muestra la
presencia de estrategias de traduccién correspondientes a los niveles lingliistico e
iconogréfico del modelo de Kaindl, que pueden ser observados y catalogados evidenciando
las relaciones causales entre estas estrategias de traduccidn y las politicas de censura vigentes
en la Espafia franquista.

Como han puesto de relieve Georges L. Bastin y Paul F. Bandia (2006, p. 2), la traduccién
estd vinculada histéricamente a nociones como la manipulacién, el poder, o la ideologfa.
Todos estos temas, como se ha demostrado en este capitulo, son relevantes para el estudio
de la traduccién del cémic. Al igual que otros medios de comunicacién, la natrativa gréfica
constituye sin duda un corpus productivo para la observacién e interpretacién de cuestiones
relacionadas con la manipulacién, la ideologfa y el poder que configuran culturas, sociedades
c individuos a través de las traducciones. La investigacién histérica de traducciones de cémics
olvidadas en fondos de archivos, tanto institucionales como privados, y su exposicién publica
pueden aportar una valiosa contribucién a la historia cultural y de la traduccién, tal y como
han argumentado Merino y Rabaddn (2002) y contribuir a la configuracién de la historia
cultural de la narrativa grafica, siguiendo los ejemplos de Merino (2003), Sanchis (2010),
Ferndndez Sarasola (2014, 2019), o McGlade (2018). Inspirado por estos importantes
estudios pioneros, este capitulo contribuye a corroborar los efectos similares que tuvieron en
el medio del cémic las politicas culturales en diversos contextos nacionales, sociales y
lingiifsticos, a saber, la manipulacién y la marginacién de las narrativas graficas por medio
de la censura con el fin de mantener el orden establecido, en nombre de la proteccién moral
vy la educacién de los jévenes lectores.
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PERSPECTIVAS SOBRE EL MURO DE BERLIN Y LA RDA
A PARTIR DEL COMIC SPIROU IN BERLIN EN LA CLASE DFE
ALEMAN COMO 1.2

JULIANE FEHLIG
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1. ;POR QUE HABLAR DE HISTORIA EN LA CLASE DE ALEMAN?

En la enschanza de lenguas extranjeras se suclen descuidar los estudios culturales
(Landeskunde) en favor de un trabajo lingliistico basado en ejercicios de gramdtica y
vocabulario. Sin embargo, conocer la lengua y la cultura de un pais significa también
comprender sus discursos histérico-culturales y ser capaz de participar en conversaciones
sobre ellos. Por lo tanto, la ensefianza de una lengua debe comprender rambién una
ensefianza cultural en un sentido mds amplio y, como afirma Wierlacher (2003, p. 505):
unos estudios culturales extranjeros quedan vacios sin unos conocimientos histéricos bdsicos.
Ahora que el enfoque de la historia de los acontecimientos (histoire evenementielle) se
considera obsoleto existe una demanda de informacién sobre la actualidad y la vida cotidiana
en el marco de la ensefianza de lenguas extranjeras (Koreik, 2015, p. 23). Los libros de texto
de las principales editoriales alemanas como Klett, Hueber y Cornelsen ya integran algunos
de estos aspectos culturales y se centran efectivamente en elementos de la vida cotidiana de
los paises de habla alemana, es decir Alemania, Austria y Suiza. Como vemos por cjemplo
en el libro Zwischendurch mal... Landeskunde (Specht, Heuer, Pasewalck, Neidlinger, y
Dahmen, 2018), que se podria traducir como: ‘Entre una cosa y otra, estudios culturales’,
se tematizan la familia y los amigos, la ropa y la salud, la vida estudiantil y laboral etc. Apenas
en las tltimas cuatro pdginas del libro se habla de politica e historia: en concreto, y en
realidad en exclusiva, del Muro de Berlin. Aunque por varios motivos el Muro de Berlin
sirve como interesante lugar de memoria en la clase de alemdn, considero que cuatro pdginas
es poco para resumir la historia de un pafs. Pero, sobre todo, ésta no puede reducirse a un
tinico evento, que ademds estd tratado de una forma extremadamente sobria. En efecto, la
forma en que se trata el tema, mediante un largo texto acompafado de dos fotos histéricas,
una en blanco y negro, podria ser mds dindmico, dado €l contexto docente y los potenciales
lectores.

Este libro es solo un ejemplo, pero hay otros mds en los que se subestima el valor de la
historia para la ensefianza de lenguas extranjeras. Debemos tener en cuenta que los
estudiantes, los adultos en general, pero también los universitarios, suelen interesarse por
temas histérico-culturales del pals cuya lengua estdn aprendiendo. Aunque su nivel
lingiifstico sea todavia bajo, no hay que subestimar su curiosidad por estos temas. Pero la
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complejidad de éstos es uno de los mayores problemas a la hora de incluirlos en las lecciones
de alemdn como lengua extranjera. La reduccién did4ctica y, por tanto, también la eleccién
del material y su preparacién sigue siendo un desafio (Schmidt y Schmidt, 2007, p. 420).
Hay que destacar que la Deutsche Welle, el servicio de radiodifusién exterior de la Republica
Federal de Alemania, ofrece actualmente mucho material alternativo y complementario para
la clase de alemdn como lengua extranjera a través de su pdgina web. Aqui se pueden
encontrar noticias de actualidad en una locucién pausada o con ayudas de vocabulario y
ejercicios de comprensién, pero también textos sobre la historia de Alemania, sobre todo del
siglo XX y XXI. Hay incluso toda una serie de lecciones con material diddctico sobre uno de
los acontecimientos histéricos mds importantes, pero también mds interesantes, de la historia
alemana: la caida del Muro de Betlin con 13 lecciones, tratando por cjemplo temas concretos
como ¢l éxodo masivo meses antes del 9 de noviembre 1989 y las manifestaciones
multitudinarias cada lunes en Leipzig y otras ciudades en la Reptiblica Democrdtica Alemana
(RDA) como parte de la asi llamada ‘Revolucién Pacifica’ (Reifenberg, 2008).
Pero spor qué la historia de la Alemania dividida, la caida del Muro, la asi llamada Wendey
la reunificacién siguen siendo tan importantes para las clases de alemdn y para la
comprensién de la vida socio-cultural en Alemania? Connolly (2020) afirma en el periédico
britdnico The Guardian, traducido por elDiario.es, que:
Treinta afios después de la reunificacién de Alemania, siguen existiendo grandes
diferencias entre las vidas y actitudes de los alemanes en ¢l oeste y el este del pais.
[...] Desde los salarios hasta los cuidados a la infancia pasando por la confianza en
los lideres politicos y las instituciones del estado y hasta la importancia de la
identidad en el este o el oeste, las diferencias estdin muy marcadas. (Connolly, 2020)
En los Gltimos afios, el este de Alemania ha sido noticia internacional sobre todo por el auge
de movimientos de extrema derecha como PEGIDA (Patriotas Europeos contra la
Islamizacién de Occidente) o del partido ultraderechista AfD (Alternative fiir Deutschland).
De hecho, estos movimientos ideolégicos no son nuevos, pero la magnitud de las protestas
ha aumentado hasta tal punto que ya no es posible ignorarlos. Estos movimientos son prueba
de que existe una insatisfaccién generalizada contra el Estado y su politica en Alemania
Oriental, cuyas razones hay que buscar también en la reunificacién parcialmente fracasada y
en la desigualdad social que todavia hoy no se ha logrado corregir en muchos 4mbitos entre
Alemania Oriental y Occidental.
Mientras que el PIB por habitante de Alemania oriental se ha cuadruplicado
desde 1990, el salario medio de los alemanes orientales sigue siendo sélo el 88,8%
del de los alemanes occidentales. El poder econdmico de las antiguas regiones
comunistas es sélo el 73% de las de la antigua Alemania occidental. No llegan ni al
nivel de la regién de Sarre, la mds pobre de Alemania occidental. La Alemania
oriental también tiene mds parados, suelo con menos valor y menos impuestos.

(Connolly, 2020)
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Esta realidad socioeconémica deberfa formar parte del conocimiento general sobre la
Alemania actual, al igual que el conocimiento histérico sobre la Alemania dividida de 1949
a 1990, la construccién del Muro de Berlin en 1961 y su caida en 1989, y las condiciones
dictatoriales de vida en la RDA. Asi pues, el Muro de Berlin como lugar de memoria ofrece
un gran potencial para la ensefianza del alemdn como lengua extranjera, si se quiere hacer
referencia a acontecimientos sociales ¢ histdricos y a su gran influencia en la situacién actual.
En este contexto, también se trata de que los alumnos se familiaricen con el concepto de
memoria colectiva de un pais o de una sociedad. Deben aprender que los lugares de memoria
son siempre negociables, cambiantes y fruto de una dialéctica de poderes contrapuestos. La
forma medidrica en la que un lugar de memoria estd presente y se transmite a la sociedad
influye en su percepcién y participa en la construccién de su significado 'recordado’
(Badstiibner-Kizik, 2020, p. 654).

Entre los criterios para el uso de lugares de memoria en las lecciones de alemdn, Badstibner-
Kizik (2020) afirma, por cjemplo, que deben tener una raiz histérica, es decir, que su génesis
debe encontrarse mds alld de los limites de la memoria individual. Ademds, deben ser
fenédmenos sociales que se consideren dignos de recepcién y que hayan sido recogidos por
diversos medios (artisticos), como la literatura, el teatro, el cine o el cémic. Su recepcién y
uso estdn ritualizados en cierto modo, es decir, la memoria se produce en determinadas
ocasiones que se repiten ciclicamente. Ademds, el lugar de la memoria permite hacer
afirmaciones sobre el origen, la funcién y la transmisién de recuerdos, por ejemplo, sobre las
diferentes perspectivas de los acontecimientos, o sobre lo cambiante y manipulable de su
percepcién (Badstiibner-Kizik, 2020, p. 658). Schmidty Schmidt (2007) afiaden un aspecto
un poco menos teérico y mds directamente relacionado con la diddctica del alemdn: que se
trate de lugares que idealmente puedan scr visitados por grupos de aprendizaje como parte
de viajes de estudio, con una variedad de tipos de sitios de memoria que van desde castillos,
iglesias, monumentos hasta muscos (Schmidc y Schmidt, 2007, p. 423-424). Todos estos
criterios se aplican al Muro de Berlin y su caida en 1989 como lugar de memoria y se recogen
en diversos cémics por ejemplo en Spirou in Berlin (2018) de Flix, como explicaré a
continuacién.

2. EL COMIC COMO COMPLEMENTO UTIL EN LA ENSENANZA DEL
ALEMAN

La dificultad de integrar discursos histéricos en la ensefianza de lenguas extranjeras, por la
supuesta complejidad lingiiistica que requiere su tratamiento, puede superarse con el noveno
arte: el cémic. Este es un vehiculo perfecto para que un alumno con pocos o limitados
conocimientos lingliisticos se aproxime a argumentos complejos, gracias a su combinacién
de imagen y escasa cantidad de texto, pero apoyado en miltiples referencias culturales.
Aparte del hecho de que podemos suponer una visualizacién cada vez mayor de todo el
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aprendizaje de lenguas extranjeras, que también es perceptible en los libros de texto a través
del mayor uso de imdgenes, toda nuestra realidad cultural estd conformada por los medios
de comunicacién ilustrados (Hallet, 2015, p. 26) y el cémic forma parte de ellos. Por lo
tanto, me gustarfa presentar algunos argumentos a favor del uso del cé6mic en la ensefianza
de lenguas extranjeras:

En primer lugar, el cémic forma parte de la cultura juvenil y pop y, por tanto, es mids
accesible para los alumnos mds jévenes. Muchos adolescentes, pero también adultos, han
leido cémics en su infancia o los leen atin. De hecho, desde hace tiempo, los nifios ya no son
el supuesto publico al que se dedican principalmente estas publicaciones, sino que captan a
lectores de todas las edades, aunque también se deben afiadir los recuerdos colectivos de
infancia de determinadas series de coémics (Schikowski, 2018, p. 13). El cémic no es un
género desconocido para los alumnos, sino que forma parte de su biografia como lectores y
tiene un cierto factor de diversién y entretenimiento, especialmente a través de la utilizacién
de expresiones coloquiales que no aparecen en otros tipos de textos. Sin embargo, ¢l cémic
sigue siendo un medio poco habitual que rara vez se utiliza en clase y que, por tanto, despierta
la curiosidad de los alumnos (Cerri, 2014, p. 120).

En segundo lugar, los cdmics se pueden entender y leer a través de las imdgenes. Cada imagen
es un todo y, al mismo tiempo, sélo un fragmento y parte de una narracién (Grabau, 2010,
p- 70). Los lectores de cdmics tienen que rellenar los huecos o espacios en blanco entre los
distintos paneles y crear un significado coherente a través de sus propias interpretaciones
(Dobstadt y Riedner, 2021, p. 404). El lenguaje puede ser incidental, lo que podria parecer
contraproducente en un contexto de aprendizaje de una lengua extranjera, pero que en
realidad resulta liberador para los alumnos, ya que asf pueden entender las historias sin tener
que leer frases largas y complejas.

En tercer lugar, los cémics y las novelas gréficas forman parte de un género literario, es decir,
representan situaciones ficticias. A diferencia del material histérico o de los textos de no
ficcién sobre acontecimientos histéricos, su naturaleza literaria les permite generar mds
emociones en ¢l lector, ya sea empatia con los personajes, humor, alegria, tristeza etc. Para
que una clase no sea aburrida, se debe llamar la atencién de los alumnos. Las perturbaciones
al discurso habitual llaman la atencidn e inician procesos de reflexién (Grabau, 2010, p. 66)
que, idealmente, fomentan la identificacién con el tema en la lengua extranjera, ya sea a
través de descripciones de imdgenes para principiantes o en forma de debates sobre el
contenido para alumnos avanzados. Por tanto, los cdmics tienen un efecto creativo y afectivo
en los alumnos (Cerri, 2014, p. 119).

En cuarto lugar, los cédmics y las novelas gréficas se han popularizado en el contexto de la
cultura de la memoria, sobre todo gracias a Maus (1992) de Art Spiegelman, que se convirtié
en el primer autor de cémics en ganar el Premio Pulitzer y que contribuyé a que el medio
de las novelas graficas alcanzara un gran auge en Alemania (Magosch, 2015, p. 263). Esto
significa que cada vez hay mds cémics y novelas graficas que pueden utilizarse en la ensefianza
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de lenguas extranjeras para tratar temas socioculturales e histéricos como los lugares de
memoria antes mencionados. En este contexto, Kraenzle (2020) afirma que no es casualidad
que los temas histéricos estén en auge precisamente en ¢l mundo del cdmic alemdn:

The preoccupation with history and memory in German comics is hardly
surprising, given the ongoing significance of memories of National Socialism, the
Holocaust, Cold War divisions, and reunification to post-wall German culture, as
well as the importance of memory to comics production more generally — evinced
by the steady stream of graphic (auto)biographies, memoirs, and historical
narratives produced around the globe. (Kraenzle, 2020, p. 118)

Magosch (2015) también califica de llamativo el hecho de que cada vez aparezcan mds
cémics autobiograficos sobre la RDA, en particular en aniversarios conmemorativos, por
ejemplo dritben! (2009) de S. Schwartz, 0 Da war mal was... (2009) de Flix, 20 afios después
de la caida del Muro de Berlin. El cdmic Spirou in Berlin (2018) de Flix, se publicd
conmemorando un doble aniversario: casi 30 afios de la caida del Muro de Berlin y 80 afios
de la serie de cédmics franco-belga Spirou y Fantasio. Hay, por supuesto, otros cédmics y
novelas gréficas (auto)biograficas sobre la RDA que no se ajustan a la tesis del aniversario,
como Kinderland (2014) de Mawil, Treibsand (2014) de M. Monch, o Da wird sich nie
was dndern (2015) de U. Loge. Los cdmics Grenzfall (2011) de S. Buddenberg y T.
Henseler, asi como BERLIN - Geteilte Stadt (2012), de los mismos autores, merecen una
mencién especial porque fueron financiados por la Bundesstiftung zur Aufarbeitung der
SED-Diktatur (Fundacién Federal para la Resignificacién de la Dictadura del SED) y
pertenecen en parte al cémic de ‘no ficcién’ porque estdn provistos de un glosario y una lista
de fuentes o de textos adicionales sobre el trasfondo histérico (Cerri, 2014, p. 124). De
hecho, se disefiaron explicitamente con fines did4cticos.

Segtin Kraenzle (2020), todas estas obras presentan historias matizadas de la vida cotidiana
en Alemania del Este, que van mds alld de la iconograffa familiar de la Guerra Frfa, la
vigilancia, los espias y la escasez de productos de consumo, sin ocultar o negar las presiones
o amenazas sobre individuos y grupos dentro del régimen rtotalitario. Con frecuencia se
inspiran en una combinacién de memoria personal y amplia investigacién, lo que tiene un
cardcter casi de archivo. Estas historias personales contadas en los cémics y novelas gréficas
son muy valiosas para las clases de alemdn, ya que complementan el material histérico, como
los discursos politicos o los articulos de prensa, que pretenden ser lo mds objetivos posible,
pero sélo pueden ofrecer una visién parcial.

3.  QUIENES SON FLIX, SPIROU Y FANTASIO?
Flix es el nombre artistico de Felix Gérmann (1976 en Miinster, Alemania), uno de los

autores alemanes de cémic mds publicados de los tltimos afios. Recibié numerosos premios,
entre otros, el premio al mejor cémic en lengua alemana por su trilogfa held (2002). El
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dibujante y autor también ha publicado adaptaciones de obras literarias cldsicas, como Faust
(2009) o Don Quijote (2012), de especial interés para la ensefianza de la literatura en lengua
materna y en lenguas extranjeras. Con motivo del 20 aniversario de la caida del Muro de
Berlin, se publicé la coleccién de cdmics Da war mal was (2009) sobre la Alemania dividida
por el Muro de Berlin y en 2018 ha publicado la edicién para el 80 aniversario de la famosa
serie franco-belga Spirou con su cédmic Spirou in Berlin. Es el primer autor alemdn en crear
una aventura para Spirou junto con la editorial alemana de cémics Carlsen.

Para comprender mejor el contexto en el que se cred el cdmic, es importante mencionar que
las aventuras de Spirou y Fantasio, publicadas en Bélgica desde 1938, figuran entre los
cémics de aventuras de mayor éxito en Europa, comparables a Tintin, Astérix o Lucky Luke.
Sélo entre 1943 y 1944, en la época de la ocupacién nazi de Bélgica y Francia, la scrie de
cémics fue victima de la censura y quedé prohibida. Inmediatamente después de la
liberacién, Spirou siguié publicdndosc hasta hoy en dia. Knigge (2016) afirma que, mientras
que Tintin sigue més un aspecto estitico y una construccién rigurosa de las historias, sin
ambigliedades, Spirou estd mds cerca del cardcter andrquico de los cédmics. Segin Knigge
(2016) las series de aventuras de Spirou y Fantasio también se inspiran claramente en
modelos americanos y son mds vivas, palpitantes, dindmicas, pero también cadticas, lo que
también puede dificultar la comprensién de las historias contadas.

En una entrevista con Brunner (2018), Flix afirma que la idea bésica de ambientar la 802
aventura de Spirou en Berlin Oriental fue desarrollada conjuntamente por la editorial belga
Dupuis y la editorial alemana Carlsen, que buscaba un buen ilustrador que no desconociera
por completo el mundo del cé6mic franco-belga y que, ademds, pudiera idear una historia
humoristica. Segiin Borcholte (2018), el mayor reto para el alemdn Flix no era tanto el
respeto por los famosos personajes, o por los legendarios dibujanctes, sino conseguir dibujar
el ambiente de Berlin Oriental y la realidad de la vida en la RDA. Cuando Brunner (2018)
le pregunta cémo pudo mantener el equilibrio entre la diversién de la aventura de ficcién y
la realidad histérica, dice que siempre tuvo en cuenta cudntos gags podia y debia hacer para
que encajaran con el cardcter de la serie y siguieran siendo creibles. Afade que la RDA era
un estado un tanto extrafio, por lo que tiene algo de cémico, pero que también queria
mostrarlo con la crudeza real. Antes de continuar con esta argumentacién, para que el lector
pueda comprender mejor cémo se puede implementar el uso del cémic Spirou in Berlin en
la clase de alemdn como lengua extranjera, considero necesario resumir primero brevemente

su argumento.
4.  LAS AVENTURAS DE SPIROU IN BERLIN (2018)
Spirou in Berlin cuenta el viaje de los dos protagonistas belgas, el botones Spirou y el

periodista Fantasio, a finales del verano de 1989 a la ciudad dividida por la Guerra Fria. La
historia comienza cuando el Conde de Rummelsdorf, - en la serie original de Spirou
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conocido como Le Comte de Champignac -, recibe una invitacién para asistir a un congreso
sobre setas en Berlin Oriental y desaparece poco después. Entonces Spirou y Fantasio parten
en busca del Conde hacia la capital de la RDA, en donde descubren que el malvado primo
de Fantasio, Zantafio, trabaja al servicio de la policfa secreta de Alemania Oriental, la asi
llamada Stasi (Staatssicherheit). Este espera coaccionar a Rummelsdorf para que le ayude a
desarrollar una mdquina milagrosa capaz de convertir el lignito en diamantes, salvando asi
al Estado alemdn de la bancarrota. Asf que Spirou y Fantasio pronto tienen que vérselas con
el comandante Kleinwitz, pero también con la activista y disidente Momo, que lleva a los
dos belgas tras la pista de la grotesca conspiracién. Al final, una pandilla de monos ayuda a
liberar al Conde de las garras de la Stasi (Borcholte, 2018).

Los lugares en los que transcutre la accién del cdmic son, con pocas excepciones, lugares de
memoria histérica, como por ejemplo el Muro de Berlin justo en el primer panel del cémic,
en la que se puede ver la famosa sefial en francés “Vous quittez le Secteur frangais” (Flix,
2018, p.5), la Puerta de Brandemburgo al lado del Muro (p.13), el famoso paso fronterizo
en Friedrichstrafle (p.13-14) o el Palasthotel en el centro de Berlin Oriental (p.16-20),
donde los dos protagonistas junto con la ardilla Pips pasardn la noche y donde, al mismo
tiempo, el Conde serd hecho prisionero. También tienen su importancia la Alexanderplatz
(p.20-21), el monumento a Marx y Engels frente a la Catedral de Betlin, las casas traseras,
los parques y los pequefios huertos de la ciudad, en donde tienen lugar las persecuciones en
el transcurso de la historia. Al final, los héroes escapan por la Torre de televisién y las
alcantarillas y, por el camino, liberan al Conde y regresan a Bélgica.

Dicho esto, la adapracién alemana de Flix encaja bien en la tradicién de la serie de cémics
de Spirou, ya que se trata de un cémic de aventuras mds o menos caético, con muchos giros
y sorpresas. A diferencia de las novelas grificas sobre la RDA antes mencionadas, como
Kinderland de Mawel, aqui no hay una linea argumental clara ni un verdadero desarrollo de
los personajes. Kraenzle (2020) incluso afirma que el cdmic carece deliberadamente de valor
educativo histérico, comparado con otros cémics:

In contrast to other comics about the GDR, and particularly to more pedagogically
intentioned Works, Spirou in Berlin employs the humour, misadventure, and sight
gags typical of the Spirou series. Relying more on fantasy than historical facts, it makes
no serious attempt to provide readers with history lessons or to fill gaps in the collective
memory. (Kraenzle, 2020, p. 118)

Aunque Kraenzle tiene razén hasta cierto punto con esta afirmacién, hay que sefialar
que existen toda una serie de referencias culturales y simbélicas en el cémicy que la historieta
puede leerse mds bien como una especie de pandptico, llena de referencias intertextuales a
otros episodios de Spirou y repleta de tépicos y referencias culturales sobre la RDA. Es mds,
el comic juega no sélo con algunos estereotipos sobre la RDA, por ejemplo, que siempre
habfa sélo puré de patatas para comer debido a la escasez de alimentos (Flix, 2018 p. 23),
sino también con otros sobre Alemania en general, lo que, por cierto, contribuye en gran
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parte al humor de esta obra. Por ejemplo, los protagonistas no viajan a Berlin en coche, sino
en un extrafio objeto volador que parece un pretzel gigante y que, en lugar de aterrizar, choca
con la torre de control del acropuerto, Tegel, en Berlin Occidental (Flix, 2018, pp. 12-13),
lo cual casi recuerda al tipo de humor de Mortadelo y Filemdn. Se trata, por tanto, de una
lectura bienvenida entre el alumnado y que despierta fdcilmente la atencién.

5. ;COMO INTEGRAR EL COMIC SPIROU IN BERLIN (2018) EN LA CLASE DE
ALEMAN?

Por supuesto, los cémics pueden utilizarse para desarrollar competencias lingiiisticas en el
aula de lenguas extranjeras, es decir, competencias pasivas como la comprensién lectora y
auditiva, pero también productivas como la expresién escrita y oral. Un requisito previo para
cllo son los conocimientos léxicos, fonéticos y gramaticales, que los alumnos deben adquirir
de antemano o durante los ejercicios. Este articulo, sin embargo, no trata de eso. Como ya
se ha mencionado al principio, la ensefianza de lenguas extranjeras no sélo consiste en
alcanzar la competencia comunicativa a nivel linglistico, sino también a nivel (inter)cultural.
Esto incluye el conocimiento histérico de un pafs o regién, en este caso concreto Alemania.
Ya se han mencionado muchas razones por las que el uso del cémic es ventajoso,
especialmente en relacién con el aprendizaje histérico en la ensefianza de lenguas extranjeras.
Sin embargo, un punto esencial es que, a través de la lectura de cémics, los alumnos pueden
y deben comprender que la historia, entendida como discurso histérico, siempre forma parte
de una narrativa de poder determinada, y que no existe una unica verdad histérica
(Badstiibner-Kizik, 2020). En este sentido, los cémics se consideran un tipo de texto ideal
para fomentar la competencia discursiva en el alumnado, de manera transversal: no sélo en
las clases de historia, sino también en las de lengua extranjera.

En el cémic Spirou in Berlin de Flix y con el trasfondo de mds de 30 afios de la caida del
Muro de Berlin y la reunificacién alemana, este hecho se hace especialmente patente. Pero
scémo integrar entonces el cémic en la clase de alemdn? ;Cémo transmitir a los alumnos,
por un lado, lo que significé la dictadura socialista, el calvario de los presos politicos y de los
refugiados, el espionaje cotidiano del Estado a la poblacién y, por otro, la nostalgia de
muchos ciudadanos hacia un régimen en el que aparentemente no habfa paro ni
delincuencia, donde la igualdad entre mujeres y hombres parecia una realidad y donde la
sensacion de proteccién era mayor para gran parte de la poblacién? ;Cémo se puede animar
a los estudiantes a reflexionar criticamente sobre la historiografia oficial y sobre los discursos
de la memoria colectiva?

Antes de leer el cémic Spirou in Berlin con los alumnos, es necesario aclararles que forma
parte de una serie de cédmics franco-belga tradicional, que ha celebrado su 80° aniversario, y
que se caracteriza por historias de aventuras ficticias a menudo ambientadas en contextos
histéricos reales. Por tanto, debe quedar claro que Spirou in Berlin no pretende dar una
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imagen objetiva sobre la historia de la RDA, como lo intenta el libro de texto antes
mencionado Zwischendurch mal... Landeskunde (Specht, Heuer, Pasewalck, Neidlinger, y
Dahmen, 2018). Al contrario, ¢l autor alemdn Flix demuestra tanto en sus imdgenes como
en los didlogos las controversias, las contradicciones y la subjetividad en los discursos
histéricos, aprovechando que el cédmic es un texto literario y consciente de su subjetividad.
Cerri (2014, p. 126) recomienda con razén complementar los cédmics (auto)ficcionales con
material histérico o informacién adicional para las clases. En este caso concreto tiene sentido
si los alumnos tienen ya un conocimiento bdsico sobre la RDA, la cafda del Muro y la
reunificacién. La lectura de Spirou in Berlin no deberfa ser su primer contacto con la historia
de la Alemania dividida, sino que debe proporcionarles una nueva mirada sobre viejas
certezas. Conviene trabajar previamente con los alumnos el material did4ctico de la Deutsche
Welle (Reifenberg, 2008) antes mencionado, o ver peliculas o material fotografico sobre la
construccion y la caida del Muro de Betlin y los intentos de fuga, por ¢jemplo.

Aunque los didlogos en Spirou in Berlin son bastante interesantes, no me centraré en cllos.
Por un lado, porque la narracién en los comics se realiza principalmente a través de medios
visuales (Cerri, 2014, p. 123) y, por otro lado, porque es interesante ver hasta qué punto los
alumnos con pocos conocimientos de alemdn (pero cierto conocimiento histérico) pueden
leer y entender el cémic. Por lo tanto, las imdgenes son mds importantes que los didlogos
para este articulo. Hablaré a continuacién de algunas imdgenes en pdginas scleccionadas y
cémo tratarlas en clase.

5.1. BREVE HISTORIA DE LA RDA (PAGINA 11)

Cabe mencionar que Spirou in Berlin es especialmente interesante para las clases de alemdn
como lengua extranjera porque los dos protagonistas, Spirou y Fantasio, ni son alemanes ni
han vivido en Alemania, y por tanto ticnen una visidén externa ¢ internacional de la RDA o,
mejor dicho, saben muy poco sobre ella. Por tanto, se encuentran en una situacién similar a
la de los estudiantes de alemdn de otros paises. S6lo cuando el Conde de Rummelsdorf es
secuestrado por la Stasi y Spirou y Fantasio quieren rescatarlo, tienen que ocuparse de la
RDA vy su historia. Por ello, en la pdgina 11, el autor intenta primero resumir la historia del
pais en ocho paneles, de manera sobria. Se describe la RDA como una dictadura comunista,
se muestran los fracasos de la economia planificada con una tienda sin productos. También
se muestran las represiones, ¢l espionaje a los ciudadanos y los intentos de fuga. En esta
pagina los colores son grises, sombrios y apagados, y las imdgenes reflejan en gran parte las
ideas habituales en los paises occidentales sobre la vida en la RDA, que son también las de
Spirou y Fantasio antes de su viaje a Berlin Oriental. Sélo un panel de esta pdgina muestra
colores vivos: un prado verde con jévenes pioneros cantando y algunas figuras conocidas de
la televisién infandil de la RDA. Encima de esta imagen se explica que la RDA se vefa a si
misma como un estado pacifico y se autodenominaba democrdtica.
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Con la ayuda de sencillas descripciones de imdgenes, que capten en primer lugar los lugares
y los colores dominantes y sus significados, los alumnos deben activar sus conocimientos
previos sobre la RDA en esta pdgina del cdmic. Tras la descripcién de las imdgenes, pueden
resolverse tareas orientadas a la produccién, como rellenar los bocadillos vacios o completar
la voz del narrador. Mientras tanto, los alumnos deben ser conscientes de la diferencia entre
la supuesta autorrepresentacién y la representacién ajena de la RDA, asi como de la
exageracién artificial de ambas.

5.2. LA ALEMANIA OSCURA (PAGINA 13)

En la pagina 13, poco antes de que los dos héroes se disfracen de matrimonio de ancianos,
y quieran cruzar la frontera con identidades falsas, que, por cierto, tiene un efecto bastante
humoristico, hay una imagen similar: Spirou y Fantasio estdn de pic en una torre de
observacién en la parte occidental de la ciudad y miran por encima del Muro hacia la Puerta
de Brandemburgo. Mientras Berlin Oeste brilla en un verde exuberante, Berlin Este se ve
exclusivamente en tonos grises, cubierta de nubes de lluvia y con las calles desiertas. Asf que
se trata de nuevo de una exageracién muy clara de la dicotomia entre el bien y el mal. En
este caso, no sélo los colores, sino también el clima desempefia un papel simbélico. La tarea
de los alumnos deberfa ser reconocer la dicotomfa construida y cuestionarla.

Una simple pregunta ayuda a los alumnos a reflexionar: ;Qué destaca? ;Qué es extrafio en
esta imagen y por qué? Pero también se puede comparar ¢l panel con fotos histéricas (en
color) del mismo lugar y discutir por qué la RDA aparece aqui tan gris y lluviosa. El término
‘Dunkeldeutschland’ (Alemania oscura), una designacién peyorativa de Alemania Oriental
por parte de Occidente que fue especialmente popular tras la reunificacién también deberfa
cuestionarse en este CoOntexto.

5.3. EL BUEN SOCIALISMO (PAGINA 20)

Sin embargo, en la pgina 20 del cédmic, recién llegados a la parte socialista de Alemania, los
colores y las imdgenes cambian a un tono primaveral. Se ven mariposas, nifios y adultos
sontiendo y cantando por la calle, alguien comiendo un helado, incluso policfas saludando
amablemente. Fantasio descubre puros cubanos en un escaparate, se hace un selfie frente al
monumento a Marx y Engels, toma prestada una pila de libros de la venerable Biblioteca
Estatal, disfruta de la famosa salchicha berlinesa al curry en un merendero de la ciudad y
saluda amistosamente a los policias de vuelta. Por supuesto, esta pdgina representa lo que el
estado socialista querfa aparentar y, como ya se ha sefialado, lo que para una parte importante
de la poblacién era realidad: la RDA como Estado tranquilo y pacifista.

Llegados a este punto, los alumnos deben tener claro que esta pdgina, al igual que las
anteriores, estd llena de exageraciones. Es un retrato exageradamente positivo del Estado
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socialista a través de los ojos de un extranjero que acaba de llegar y se sorprende al comprobar
que la vida en Berlin Oriental no es tan horrorosa como pensaba. Esta pdgina se presta a
describir no sélo los colores, sino también los personajes y sus expresiones faciales. El hecho
de que todos sonrfan artificialmente deberia llamar la atencién, al igual que el hecho de que
no llueva, sino que el cielo esté azul. Después de la habitual descripcién e interpretacién de
imdgenes, una tarea orientada a la produccién podria tener sentido aqui, por ejemplo,
escribir una entrada de diario desde el punto de vista de Fantasio, que describe sus primeras
impresiones de la ciudad.

5.4. PRISION Y TORTURA (PAGINA 31)

Pero, por supuesto, no pasa mucho tiempo antes de que los dos protagonistas también
conozcan las caras terribles del régimen de la RDA. Fantasio sc cruza con una joven disidente
que le pide que introduzca de contrabando material fotogrifico secreto en Alemania
Occidental con el objetivo de publicarlo alli (Flix, 2018, p. 21). Al parecer, se trata de fotos
de las cdrceles de la Stasi, donde las torturas psicoldgicas y fisicas estaban a la orden del dia.
Fantasio, aunque es periodista, no le da mucha importancia a la historia al principio, hasta
que ¢l mismo es capturado por la Stasi y acaba en la cdrcel (Flix, 2018, p. 26).

En la pdgina 31, lo torturan en una celda solitaria con métodos psicolégicos como encender
y apagar constantemente luces brillantes. Como en esta pdgina hay relativamente pocos
bocadillos de didlogo, ya que Fantasio estd solo en una celda, resulta atil hablar con los
alumnos sobre sus pensamientos y sentimientos. Después de describir y comprender las
imdgenes, los alumnos pueden afiadir bocadillos de pensamiento, por ejemplo. Por supuesto,
aqui también se pueden utilizar fuentes histdricas reales y material fotografico sobre las
carceles de la Stasi, que, por cierto, también pueden visitarse como lugares de memoria hoy
en dfa como en Berlin-Hohenschénhausen, y que proporcionan material did4ctico.

Alfinal de la pagina 31 en el comic Spirou in Berlin resulta que el malvado primo de Fantasio
trabaja para la Stasi, le interroga y le amenaza con 15 afios de cdrcel si no coopera y sonsaca
al Conde de Rummelsdorf el secreto de un ominoso suero de hongos que, a su vez, servird
para poner en marcha una méquina que produce diamantes a partir del lignito, lo que
supuestamente evitard la bancarrota nacional de la RDA (Flix, 2018, pp. 37-39). Esta
fantdstica historia de aventuras es menos interesante para el aula, pero, por supuesto, los
alumnos pueden leerla por su cuenta.

5.5. LA REVOLUCION PACIFICA (PAGINA 60)
Tras una larga persecucién por Berlin Oriental y un feliz regreso a Bélgica, Spirou,

Fantasio, la ardilla Pips y el Conde de Rummelsdorf siguen las manifestaciones
mulditudinarias en la RDA a través de las noticias de televisién. En la pdgina 60, la dltima
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pagina del cédmic, se puede ver a Momo, la amiga de los protagonistas, sosteniendo un cartel
ante la cdmara en la manifestacién con la famosa frase ‘Wir sind ein Volk’ (Somos un solo
pueblo). Unas semanas mds tarde, el Muro habr4 caido, como hoy sabemos. En esta tltima
pagina del cédmic, los alumnos deberian fijarse en la asi llamada revolucién pacifica y la caida
del Muro en 1989. De nuevo, imdgenes histéricas auténticas y material filmico de la pagina
web de la Deutsche Welle o de la Bundeszenwrale fiir politische Bildung, ayudan a
comprender mejor el panel. Tras su investigacién conjunta o auténoma, los alumnos pueden
redactar un articulo periodistico sobre lo sucedido o realizar un reportaje radiofénico o
televisivo, desde el punto de vista del periodista belga Fantasio. También pueden investigar
y cuestionar la famosa frase ‘Wir sind ein Volk’ (Somos un solo pueblo), ya que se trata de
una variacién del lema original ‘“Wir sind das Volk’ (Somos ¢l pueblo), que tenfa un
significado histérico distinto. Por dltimo, después de la lectura del cémic, seria interesante
echar un vistazo a las entrevistas actuales sobre la divisién de Alemania y las similitudes y
diferencias entre el Este y el Oeste hoy en dia.

5.6. LA EXPOSICION SPIROU IN BERLIN DEL GOETHE-INSTITUT

No hay que olvidar que ya existe material diddctico sobre Spirou in Berlin para la ensefianza
del alemdn como lengua extranjera, accesible en linea (Goethe-Institug, s.f.). Como parte de
la exposicidn itinerante creada por el Goethe-Institut para el uso educativo en los colegios,
se ha creado diez tareas para facilitar la comprension del cémic. Entre ellas se encuentran
ejercicios de vocabulario, rompecabezas de imdgenes, tareas de investigacién sobre personajes
concretos del cémic, ejercicios de comprensién lectora con preguntas de emparejamiento
sobre la historia de la RDA y ¢jercicios complementarios sobre la vida en la RDA. También
hay ejercicios de verdadero-falso, un texto cloze sobre la biografia de Flix y una entrevista
con ¢l autor, con errores gramaticales y ortograficos que hay que corregir. El material estd
pensado para un ptiblico joven con pocos conocimientos previos de la historia, por lo que
no profundiza mucho en los contenidos. Un publico de mds edad y con mds experiencia
podria sentirse poco desafiado por las tareas. As{ que aqu{ es donde uno podria empezar y
crear nuevos impulsos diddcticos.

6. CONCLUSIONES

En su cédmic Spirou in Berlin, Flix crea un espacio de reflexién sobre las realidades histéricas
y los discursos sobre ellas. Hoy en dia, mds de 30 afios después de la caida del Muro de
Berlin, existen una gran variedad de discursos oficiales y extraoficiales, no pocas veces
contradictorios, sobre lo que fue la vida en la RDA. Mucha gente todavia se identifica con
aquel estado socialista, en el que ‘no todo era malo’. Esta realidad, o percepcién de ella, a
veces se ha mostrado en alguna pelicula alemana conocida como Sonnenallee (1999) o
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Goodbye, Lenin! (2003). Incluso se ha creado una nueva palabra en este contexto: ‘Ostalgic’,
formada a partir de las palabras Osten (este) y Nostalgie (nostalgia), que describe una cierta
afioranza de determinados modos de vida en la RDA y que se utiliza de forma peyorativa o
ridiculizante en el discurso histérico y medidtico actual. Dicho discurso supone que todo el
mundo es consciente de que la RDA era una dictadura y que, por tanto, no se debe desear
volver a ella. Sin embargo, el hecho de que muchas personas en Alemania Oriental perdieran
sus trabajos, algunos de sus derechos adquiridos, propiedades y ayudas del Estado Oriental,
quedando sin medios de subsistencia a consecuencia de la reunificacién, sigue sin formar
parte del debate publico. La reunificacién suele referirse en los medios como un
acontecimiento histérico exclusivamente positivo y se ignoran los problemas que surgieron
a rafz de ello para gran parte de la poblacién oriental. Pero basta con echar un vistazo a las
publicaciones recientes sobre el tema de la identidad colectiva en las regiones alemanas
afectadas por estos acontecimientos para comprender que, incluso 30 afios después de la
caida del Muro de Berlin y la desaparicién de la RDA, una grieta sigue atravesando la
sociedad alemana actual (Connolly, 2020, y Kollmorgen, 2022). Este hecho deberia
abordarse sin duda en las clases de lenguas extranjeras. Con la ayuda del cémic Spirou in
Berlin, es posible acercarse a estos discursos histéricos, culturales y medidticos de una forma
inusual, llamativa y ladica.
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TREBALLANT ELS COMICS DES DE LA SOCIOLOGIA:
L’EXPERIENCIA SOCIOCOMIC

JORDI GINER-MONFORT

Universitat de Valéncia

1. INTRODUCCIO

Aquesta contribucié se centra en el Projecte d’Innovacié Docent Sociocdmic, una iniciativa
que s’ha dut a terme en el Departament de Sociologia i Antropologia Social de la Universitat
de Valéncia durant els cursos 2020/2021 a 2022/2023. Els Projectes d’Innovacié Docent
(endavant, PID), a la Universitat de Valéncia, sén aprovats després d’una avaluacié de la
qual s’encarrega el Servei de Formacié Permanent i Innovacié Educativa (endavant, SFPIE).
Originalment, I'SFPIE tracta de donar suport logistic i econdémic als projectes que
incorporen pedagogics actuals, aborden reptes de marcat impacte social, d’incorporacié
d’eines digitals i desenvolupament de competéncies de caricter transversal, tot dirigit a la
millora de la practica educativa i el procés d’ensenyament-aprenentatge. Aixi, es consideren
PID aquells que tenen la “capacitat de generar, compartir i mobilitzar coneixements de
forma multidireccional entre docents i alumnat, i aplicar-los al context educatiu, amb
l'objectiu  d'afegir valor a les practiques i desenvolupaments propis del procés
d’ensenyament-aprenentatge” (SFPIE, 2022).

L’any 2020 es va presentar a aquesta convocatoria la iniciativa Sociocomic: mesures per
acostar el comic com a ferramenta d’analisi socioldgica a 'estudiantat del Grau de Sociologia,
que va rebre el reconeixement i una ajuda econdmica de 'SFPIE per al seu desenvolupament
durant el curs 2020/2021, amb la participacié de quatre docents, tots del Departament de
Sociologia i Antropologia Social, tot i que amb docéncia en diferents graus, entre els que hi
havia el de Sociologia. En els posteriors cursos s’ha renovat el PID, incorporant dues noves
docents en el darrer curs, 2022/2023.

Aquest capftol, doncs, se centra en la descripcié i 'analisi de les activitats del PID que s’han
dut a terme en els darrers tres cursos, especialment des del punt de vista del procés
d’ensenyament-aprenentatge i també a mode d’avaluacié interna del projecte.
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2. EL PROJECTE SOCIOCOMIC
2.1. ORIGENS

Una de les primeres activitats prévies a la formulacié del PID Sociocomic va tindre lloc 'any
2019. En el context del XIIT Congreso de la Federacién Espafiola de Sociologia, que es va
celebrar a la Universitat de Valéncia, es va planificar una exposicié, que aniria acompanyada
d’un llibret, sota el titol El lugar del cémic en la sociologia (Giner, 2019). Tant I'exposicié
com el llibret venien a presentar la relacié entre la Sociologia i el comic, dos ambits
relacionats histdricament, almenys des dels anys 40 del segle XX, perd que poques vegades
abans s’havien representat junts en Pambit académic de la Sociologia, a diferéncia del que
ocorre amb altres mitjans com el cinema o fins i tot les arts, amb certa tradicié en el camp
socioldgic. Aquella exposicié pretenia cobrir les fites historiques i académiques més
importants en que la Sociologia shavia interessat pel mén del comic, des dels anys 40 del
segle XX fins arribar a 'actualitat, on els comic studies sén una disciplina plenament
assentada, amb preséncia de revistes académiques especialitzades i indexades en Journal
Citation Reports i Scopus, amb un seguit de publicacions monografiques en les grans
editorials de referéncia internacional (Routledge, Springer, Palgrave, etc.) i fins i tot
postgraus dedicats al seu estudi en profunditat (dels quals la Universitat de Valencia ha sigut
pionera en I’Estat espanyol amb el Master Propi en Educacié i Comic). L’exposicié i I'edicié
del llibret practicament van coincidir amb la creacié de I'Aula de Comic i la Catedra del
Comic de la Universitat de Valéncia, dirigides des dels seus inicis per Alvaro Pons. Aquestes
dues entitats van ser claus, tant en la produccié dels panells de I'exposicié com en I'edicié
fisica del llibret! i, com veurem tot seguit, en els seminaris que s’han celebrac els darrers
cursos i altres activitats que s’han celebrat al voltant del PID Sociocomic.

2.2. DESENVOLUPANT LA IDEA

Poc després de celebrar el congrés de Sociologia a Valencia va sorgir la idea de transformar
alld que havia sigut una experiéncia puntual fruit de 'interés personal d’un professor en
alguna cosa més formal i compartida amb altres docents que també n’estaven interessats.
Aix{, un grup de quatre docents? vam presentar en juny de 2020 el projecte a la convocatoria
anual de Projectes d'Innovacié Docent de 'SFPIE per al curs 2020/2021. En juny de 2020
tot just acabava de comencar el perfode de desescalada del confinament, per la qual cosa era

! De fet, caldria donar també les gricies a la iniciativa de Pepe Beltrdn que, des del comité organitzador del
congrés, va ser qui va impulsar que 'exposicié fora realitat.

2 El professorat participant en el PID en el moment de la primera sol-licitud era el segiient: Francisco Torres
DPérez, José Beltrdn Llavador, Arantxa Grau Mufioz i Jordi Giner Monfort, com a coordinador. En la darrera
edici6 s’hi han sumat les professores Maria Albert Rodrigo i Yaiza Pérez Alonso.
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encara impossible endevinar com es podria fer activitat el curs segiient. Malgrat tot, es va
fer una proposta de maxims en que es van incloure activitats presencials que, com veurem a
continuacid, van haver de ser adaptades. En el comencament es valorava el fet de donar a
coneixer les possibilitats del comic en el Grau de Sociologia, és a dir, que es plantejava el
PID des d’una vessant introductoria, tot i que els objectius eren més ambiciosos. Entre els
objectius originals que es marcava el projecte Sociocomic en la seua primera convocatoria hi
havia els segiients:

1. Acostar el mitj a 'alumnat del Grau de Sociologia per tal d’impulsar la realitzacié
de treballs d’anilisi sociologica a partir dels comics.

2. Utilitzar els comics no només com a ferramentes d’analisi de la realitat, siné també
com a cines d’aprenentatge des del punt de vista d’una metodologia activa.

3. Inclusié de diferents vies d’interpretacié del comic des de 'ambit de 'analisi de
contingut, de I'analisi de discurs, contextualitzacié historica i temporal i analisi des
de I'ambit dels mitjans de comunicacié (audi¢ncies, recepcid).

4. Descobrir bibliografia i referéncies académiques estatals i internacionals que recolzen
Iexisténcia dels estudis sobre el comic en general, i de la sociologia del comic, en
particular.

5. Guiar I'alumnat en la realitzacié de Treballs de Final de Grau (TFG) i Treballs de
Final de Master (TFM) basats en 'analisi d’'un cdmic, d’una série de comics, de

I'obra completa d’un autor/a, d’una nissaga de personatges, etc.

Val a dir que el calendari académic de la Universitat de Valéncia, com també tota la resta
d’activitats dins i fora dels campus, es va veure interromput per la irrupcié de la COVID en
mar¢ de 2020 i no es va tornar a una situacié de normalitat fins al seglient curs, amb
presencialitat retallada, assisténcia limitada, aules partides, etc. Aixd va condicionar el
desenvolupament del PID des del scu comengament, limitant algunes de les accions
planificades en el projecte, perd facilitant-ne d’altres, com ara la celebracié de seminaris a
distancia i permetent la inscripcié de persones d’arreu de I'Estat espanyol. Fs a dir, que la
COVID va suposar una amenaga per al PID, perd també una oportunitat per a fer-ne una
difusié més ampla, en un moment en qué els seminaris en linia s’havien fet habituals en les
universitats arreu del mén.

2.3. MARC DE REFERENCIA

Per tal de dur endavant el projecte, tenfem clar que calia una primera fonamentacié tedrica
que ajudara tant el nostre estudiantat com també el professorat del Grau en Sociologia a
entendre de qué tractava el PID. En aquest sentit, la fonamentacié tedrica, metodologica i
empirica que va suposar la publicacié vinculada al XIII congrés de la Federacién Espafiola
de Sociologfa (FES) va ser determinant. En aquella obra es podia comprovar que la tradicié
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investigadora en I'ambit de la sociologia i el cOmic podia remuntar-se fins als anys 30 del
segle XX, amb els primers exponents clarament académics a partir de 1940, poc després de
I'aparicié de Superman en Action Comics (1939). L’analisi socioldgica dels comics es podria
dividir, des d’aquell moment, en almenys tres vessants diferents.

- Per un costat, 'analisi de les audi¢ncies, que es fixa en qui és la persona que llig comics,
quines caracteristiques té, per qué ho fa o fins i tot, com aixd condiciona la seua
presentacié6 en la vida quotidiana. En aquest sentit trobem aportacions com les de
Hill i Trent (1940); Frazer (1987); o Pustz (1997).

- Per un altre costat, hi ha I'analisi del contingut, més centrat en alldo que trobem als
comics: des dels personatges i les seues caracteristiques fins a les trames passant pel
missatge que transmeten. S6n destacables cls casos de Bender i Lourie (1941);
Barker (1989); o Giroux (2001).

- Per tltim, hi ha I'analisi de les formes simboliques, és a dir, tot alld relacionat amb el
component ideologic dels comics, des de la legitimacié de la dominacié fins a la
propaganda nacionalista o la critica social. Aixi, trobem aportacions com ara les de

McLuhan (1951); Dorfman i Mattelart (1971); o Chavez (1985).

A més d’aquestes aportacions analitiques, el comic representa tot un seguit de possibilitats
per a la investigacié empirica en sociologia, tant en termes de difusié dels resultats d’una
recerca com també per a treballar les principals tecniques d’investigacié social. Un dels
exemples més clars del primer cas és el de la seua utilitzacié per al treball de tipus qualitatiu-
etnografic (Crowther, 1990; Atkins, 2013; Kuschnir, 2016). No obstant, també s’ha utilitzat
per a la presentacié tedrica amb major o menor component académic. Un exemple del
primer és la tesi en format cdmic de Sousanis (2015) mentre que en el cas dels cdmics de Liv
Strémquist 'apartat académic és paral-lel a I'explicacié d’una trama en termes més generals
(Strémquist, 2022). També s’ha utilitzat el format comic per tal d’exposar material empiric,
com és el cas de les diferents edicions que s’han fet els darrers anys de Sociorama (vegeu, a
tall d’exemple, Harel i Landes, 2017). D’altra banda, hi ha la possibilitat, explorada
recentment en Franga, d’utilitzar el comic en 'ensenyament de la Sociologia. Aquest és el
cas dels volums Toute la socio en BD, que transmeten qiiestions basiques com ara la 'opinié
publica, estructura social o la socialitzacié, entre altres (Fumat i Hopsie, 2020).

En qualsevol dels casos, cadascuna d’aquestes orientacions obri la possibilitat de treballar
amb un cdomic en l'aula de Sociologia, per exemple, des de I'analisi de contingut, des del
punt de vista tedric o també des de la  propia anilisi metodologica, com veurem a
continuacio.

— 202 —



3. ACCIONS EN EL MARC DEL PROJECTE D’INNOVACIO DOCENT

El Projecte d’Innovacié Docent Sociocomic s’ha desenvolupat en diferents arees. La primera,
i potser la més visible, ha estat el Seminari Sociocdmic, perd també se n’han desenvolupat
d’altres com ara el treball en l'aula o activitats de difusié en congressos i jornades, com
veurem tot seguit.

3.1. SEMINARI SOCIOCOMIC

3.1.1. Primera edicid, 2021

El Seminari Sociocdmic de Comic i Sociologia va ser la primera activitat que es va plantejar
en marg de 2021, encara amb la pandémia de COVID activa. En el projecte inicial que es
va presentar a la convocatoria de 'SFPIE s’havia planificat una trobada amb autors i autores
que representava una ferramenta més de les que s'anaven a utilitzar en el PID. Aixo ens
permetia treballar en ['aula el comic al mateix temps que I'alumnart podia establir contacte
amb les persones que I'havien creat. A més, de manera paral-lela, s’havia previst celebrar un
seminari tedric d’analisi, on poder desplegar algunes de les qiiestions exposades en I'apartat
anterior i potser, en el millor dels casos, incorporar treballs d’estudiants que s’hagueren dut
a terme al llarg dels darrers anys en qualsevol assignatura o TFG.

Per a aquesta primera edicié s’esperava treballar en I'aula tres cdmics: Estamos todas bien
(Penyas, 2017), Los vagabundos de la chatarra (Forniés i Carrién, 2015) i El dia 3 (Durdn i
Giner 2018). Cadascun d’aquests comics podia ser treballat des dels punts de vista presentats
anteriorment: tedricament, metodoldgicament i, sobretot, a nivell de contingut. Per
exemple, el cdmic d’Ana Penyas ens permetia introduir qiiestions de genere, educacié, cures
o canvi social, a més de poder tractar el material com a producte empiric, donat que esta
basat en part en entrevistes més o menys estructurades perd reals a les seues dues avies, i
també en la técnica de 'observacié participant i no participant. A més, acabava de presentar
el seu segon album (Todo bajo el sol), on s’introduien qiiestions al voltant del turisme, el
canvi social, la joventut o la gentrificacié. El comic de Sagar Forniés® i Jorge Carrién és una
obra entre el periodisme d’investigacié i el treball de camp etnografic, i com a tal pot ser
analitzada. De fet, el propi Carrién va relatar el procés de creacié que havien seguit tots dos,
incloent entrevistes semiestructurades, observacié i presa d’imatges fotografiques. L'tltim
cas, el de Durdn i Giner, es basava en la investigacié prévia de la periodista Laura Ballester,
i també ens era til per a introduir conceptes sobre moviments socials i canvi social, a més
de les técniques d’observacié participant i no participant, el diari de camp etnografic i
Ientrevista semidirigida. Algunes de les assignatures on s’havia previst treballar aquests

3 A efectes de citaci6 utilitzem el cognom del dibuixant (Forniés) tot i que és més conegut pel seu nom (Sagar),
que és també com signa normalment els seus treballs.
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comics eren Estructura i canvi social a Espanya o Sociologia Urbana, de I'habitatge i de Ia
planificacié del territori en el grau de Sociologia i també Estructura Social i Educacid, del
grau de Magisteri de Primaria (on també imparteix docéncia el Departament de Sociologia).
Val a dir que podria haver-se incorporat el treball amb aquests cdmics en altres assignatures
del Grau de Sociologia, perd el professorat que formava part de 'equip o no tenia docéncia
associada o les assignatures on impartia la docéncia no posaven facil la incorporacié d’aquesta
innovacié docent. A mesura que s’acostava la data, el dia 26 de mar¢ de 2021, es van tornar
a implantar mesures restrictives que van fer que el comencament del segon quadrimestre es
complicara. Per aix0, les persones al carrec del PID decidirem passar la trobada amb autors
i autores al format online, via Blackboard Collaborate, unir-lo amb el seminari tedric i que
el seminari fora, al mateix temps, tedric i practic. Com es pot veure en la il-lustracié 1, va
ser una jornada de treball llarga, que comprenia dues presentacions tedriques: la primera era
de tipus més genéric, al voltant de la sociologia i el comic, a carrec del coordinador del PID.
La scgona cra més aplicada i amb una concepcié més practica, al voltant dels estereotips
socials en els personatges de Bruguera, impartida per Alvaro Pons. Tort i que la informacié
sobre el seminari, els comentaris i les preguntes del public es van vehicular mitgjancant
Blackboard Collaborate, es va crear un compte en Twitter? des d’on uns dies abans s’havia
anat anunciant el seminari i durant la celebracié del seminati es va fer un seguiment d’allo
que anava succeint. Junt amb aquesta accid es va fer també difusié en diferents webs, entre
elles les de la Universitat de Valéncia, la Facultatr de Ciéncies Socials, el Departament de
Sociologia i Antropologia Social i tamb¢ alguns perfils en xarxes socials especialitzats en
coOmics.

Més de 50 persones es van inscriure al Seminari, de les quals 39 es van connectar en algun
moment, amb una visualitzacié mitjana d’una hora i 38 minuts d’un total de 4 hores de
seminari ininterromput’. D’aquestes 49 persones, 15 venien del Grau en Sociologia; 4 del
Doble Grau en Sociologia i Ci¢ncies Politiques; i 11 del Grau en Politiques. El perfil de la
resta de les persones assistents va ser molt variat, des d’estudiants de Master (Periodisme,
Didactiques Especifiques o Gestié Cultural) fins a PDI del propi departament i altres
Facultats 1 Universitats, i també persones ja graduades. Els i les assistents van rebre un
certificat de 'organitzacié i, en termes generals, es van rebre comentaris positius, tot i que
una de les critiques va ser la durada excessiva, amb la qual cosa es va decidir retallar la durada
de cara al segiient seminari.

4 El compte es pot trobar sota ['usuari: @sociocomic.
5 Tot i que es va gravar la sessié, no es va arribar a penjar al perfil pablic de Youtube de la Facultat de Ciéncies
Socials. No obstant, es pot trobar la gravacié sense editar en el segiient enllag: https://go.uv.es/sociocomic/2021
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Figura 1. Il-lustracié 1. Cartell del Seminari Sociocomic 2021. Font: Sociocomic

3.1.2. Segona edicid, 2022

La segona edicié del Seminari Sociocomic va tindre lloc el 25 de mar¢ de 2022, un dia
marcat encara per la realitat postpandémica i també per un temporal de llevant que va
dificultar que el seminari es desenvolupara amb normalitat. Amb la lli¢é apresa del seminari
anterior, es va decidir acurtar la durada, amb una ponéncia menys. Es mantenia I'apartat
tedric inicial, amb dues presentacions: una a carrec de 'equip del PID i una altra de caracter
extern. Al mateix temps, es plantejaven dues experiéncies que considerivem interessants i
que s’havien treballat en algunes assignatures de les que impartiem les persones vinculades
al projecte.

Pel que fa a les ponéncies tedriques, la primera tractava d’explicar el paper del Bureau of
Applied Social Research en la investigacié del comic en Nord-América en els anys 40 del
segle XX. Aquesta investigacié, basicament realitzada sobre els arxius bibliografics de la
Columbia University, es va dur a terme de manera parallela a la implantacié del PID.
D’acord amb els objectius generals del PID, aquesta investigacié i la seua presentacié en
public tractava de posar en valor els antecedents empirics de la investigacié centrada en
coOmics, de manera que tant estudiantat com també la comunitat académica de la Facultat
de Ciéncies Socials foren conscients de la rellevancia -historica perd també actual- d’aquest
tipus de recerques. La segona presentaci6 tedrica va cérrer a carrec de Marta Sanchis, una
estudiant de 4t curs del Grau de Treball Social de la Universitat de Valéncia que va dur a
terme un estudi sobre memoria i génere a partir del comic Estamos todas bien, d’Ana Penyas
(2017). Marta Sanchis, a més, va resultar guanyadora de la IX Convocatoria del Premi Jane
Addams a la inclusié de la perspectiva de génere en els treballs de fi de grau del curs 2020-
2021.
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Per a l'apartat de comics que podien servir per a la practica i Ianalisi socioldgica, es van
escollir dues obres de I'editorial Astiberri que tractaven sobre realitats molt diferents. D’una
banda dos cdomics de Javier de Isusi Asylum (de Isusi, 2017) i Transparentes. Historias del
exilio colombiano (de Isusi, 2020) que tracten sobre la realitat de la poblacié exiliada
espanyola, en el primer cas, i sobre I'exili colombia contemporani, en el segon cas. Com en
el cas anterior de Forniés i Carridn, gran part del material prové d’entrevistes en profunditat
fetes pel mateix autor o per personal del Comité Espanol de Ayuda al Refugiado (CEAR)
del Pais Basc, amb la qual cosa la connexié metodologica amb la Sociologia és clara. D’altra
banda, hi havia la presentacié d’Us, un cdmic de Sara Soler en qué explica el procés de
transici6 de génere la seua parella de manera autobiografica i en clau d’humor. Aquest comic
tracta, aleshores, temes candents en 'imaginari de I'estudiantat del Grau de Sociologia com
ara el sistema sexe-génere, les vida quotidiana de les persones no binaries o la realitat del
col-lectiu LGBTIQ+ (Soler, 2021). Com en els casos anteriors, gran part de les vivéncies que
relata Sara Soler estan inspirades en la seua vida quotidiana, de manera que des d’un punt
de vista metodologic es podrien tractar técniques com ara l'enfocament biografic,
I'observacié participant o ¢l diati de camp ctnografic.

Totiqueen principi el Seminari Sociocomic es va plantejar de manera inicament presencial,
finalment Javier de Isusi va haver de participar online. Es van inscriure 30 persones, perd
finalment l'assisténcia va ser menor per les incleméncies meteorologiques que van castigar
Valéncia aquell divendres. Per tal de garantir que la jornada no quedara en l'oblit i que totes
les persones interessades el pogucren disfrutar, es va enregistrar i es va pujar a la plataforma
Youtube sota 'usuari de la Facultat Socials UVEG on, malgrat tractar-se d’un video de tres
hores de durada, ha acumulat 12 visualitzacions fins al moment®. Tal com es pot comprovar
al video, encara cren vigents les mesures sanitaries contra el COVID, de manera que totes
les persones participants, a excepcié de Javier de Isusi, portivem la mascareta durant la
celebracié del seminari. D’altra banda, tota la informacié sobre el seminari, 'accés a la
gravacié i els comentaris en temps reals es van vehicular via el comprte de Twitter que s’havia
creat 'any anterior, i també via un nou compte en Instagram’, a més de les pagines web tant
del Departament de Sociologia i Antropologia Social com de la Facultat de Ciéncies Socials
i de la Catedra del Comic de la UV. Aixd, i la col-laboracié dels perfils especialitzats en
comics en ambdues xarxes, a més de les editorials implicades, també ens va ajudar a donar
publicitat a I'acte.

6 El video, que per problemes técnics només inclou I'audio de la intervencié de Sara Soler, es pot consultar en
https://go.uv.es/sociocomic/2022

7 El compte es pot trobar sota I'usuari: @sociocomic.
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Figura 2. Il-lustracié 2. Cartell del Seminari Sociocomic 2022, Font: Sociocomic.

3.1.3. Tercera edicié, 2023

Per a la tercera edicié que, si no passa res, se celebrard una vegada es tanque ¢l procés de
recepcié d’originals d’aquest llibre, el divendres 24 de marg de 2023, hi ha preparades tres
intervencions. En principi es tracta d’'un context menys marcat per la pandémia i, per tant,
a priori més favorable a la preséncia de 'estudiantat al Salé d’Actes de la Facultatr de Ciéncies
Socials. L’ordre del dia del Seminari Sociocdmic 2023 és semblant al de I'any 2022: una
primera introduccié sociologica de tipus divulgatiu, seguida de dues intervencions de tipus
practic que inclouran material que s’ha pogut treballar en I'aula de 1r del Grau en Sociologia,
concretament a assignatura Introduccié a IAntropologia Social i a 'aula d’Estructura i
Canvi Social del 2n curs del Grau en Sociologia i 3r curs del Doble Grau de Sociologia i
Ciéncies Politiques.

Pel que fa a la introduccid tedrica, es tractard de presentar la relacié d’una figura central en
la Sociologia empirica Nord-Americana, com és Paul Lazarsfeld, amb la investigacié
empirica sobre comics. En un altre sentit, la presentacié d’experiéncies practiques incloura
l'album coral Padrines: Croniques de maternitat i crianca d'una generacié silenciada, amb
guié de Mariona Visa i il-lustracions de Clara Tanit, Laia Arqueros, Alba Feito, Nuria Inés,
Lorena Rivega i Isabel Vila (Visa et al. 2022). En aquesta obra shan pogut treballar
continguts metodologics, relacionats amb I'etnografia visual, el diari de camp etnogrific o
Ientrevista semidirigida, junt amb continguts propis de I'assignatura com ara la qiiestié del
gnere, la sexualitat, les families, els oficis, les tradicions, etcetera. D’altra banda, esta previst
que participe també Pedro Riera, guionista conegut per la serie d’Intisar, primer amb Nacho
Casanova i després amb el propi Forniés, perd que presentara una de les darreres creacions,
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en aquest cas amb la collaboracié d’Aliénor Benoist al guié i Ainoa Regadera a les
il-lustracions (Regadera, Riera i Benoist, 2021). L’album Odios Cotidianos, es va publicar
per la Fundacién Al Fanar para el Conocimiento Arabe i, a banda de I'edici6 en paper, esta
publicat en la seua web en format electronic. Aixd dltim facilita la tasca del nostre
estudiantat, que té molt més facil i barat 'accés al material. Val a dir que els albums
ressenyats tenen un cost relativament elevat per a un estudiant de grau, malgrat que tots ells
es poden trobar a les biblioteques de la UV, en particular a la de Magisteri, que té un fons
de comics important. Es poden treballar qiiestions relacionades amb les migracions, el
racisme, o Iislamofobia i I'antiarabisme, a més de treballar les técniques de I'observacid,
entrevista i la historia de vida. D’aquesta edicié no se’n fa cap analisi donat que la data de
celebracié és posterior a la data limit de tancament d’aquest text.

3.2. EL COMIC EN L’AULA DE SOCIOLOGIA

El seminari a qué s’ha fet referéncia anteriorment, perd, representava una part del que s’ha
estat treballant des del projecte Sociocomic. Tal com s’ha pogut veure, una part del projecte
comporta la utilitzacié de comics en diferents assignatures, de manera que es treballen dos
dels apartats basics que persegueix el projecte. El primer d’ells és tractar de cobrir les arees
tematiques incloses en les guies docents de les assignatures que participen en el projecte
mitjancant algun comic. Aixi, realitats que en l'aula es veuen des d’un punt de vista
majoritdiriament tedric, com ara les migracions, la vida quotidiana de les persones
LGBTIQ#+, les problematiques que es troben les persones refugiades o el sistema premodern
d’atencié al part i el puerperi, per posar quatre dels casos que s’han vist anteriorment, es
poden enriquir gracies a la utilitzacié de cdmics que tracten aquestes qiiestions. A més, tot
aix0 es veu creuat per la utilitzacié, de manera sistematica o no, de técniques d’investigacié
equivalents a les que s'utilitzen -i s’ensenyen- en diferents assignatures del grau en Sociologia.
D’altra banda, hi ha la reflexié metodologica sobre la manera en qué autors, autores i
guionistes recullen la informacié observada de diferents maneres i transfereixen alld observat
a la seua obra de forma més o menys fidedigna. Aixi, es pot observar la preséncia de diferents
tecniques d’investigacié, majoritariament qualitatives, en els lbums treballats en l'aula.

El treball concret de I'alumnat en l'aula ha anat en tres direccions. En primer lloc hi ha
I'analisi de contingut del comic i la relacié amb els continguts tedrics vistos en les
assignatures implicades en el programa per a la seua presentacié en format escrit o en
exposicié en l'aula. El format visual del material amb qué es treballa fa possible unes
presentacions més dindmiques, on s’utilitza no només text siné moltes imatges, la qual cosa
entronca també amb la Sociologia visual. En segon lloc hi ha una identificacié dels conceptes
tedrics mitjangant la projeccié de vinyetes concretes en un context dialogic de treball grupal.
En tercer lloc, hi ha hagut grups que han aprofitat 'exposicié que desenvolupem tot seguit
per a elaborar treballs concentrats en una part o un capitol d’un cdmic en concret, a partir
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del qual aprofundir en els continguts tedrics de 'assignatura. Aquest darrer ha estat el cas de
les persones que han utilitzat el comic de Daniel Torres a qué fem referéncia a continuacié.

3.3. EXPOSICIONS SOBRE SOCIOLOGIA I COMIC

L’any 2021, lequip de treball del PID Sociocomic vam participar en la Convocatoria
d’Ajudes de la Facultat de Ciencies Socials per a la Realitzacié d’Activitats Culturals, amb
un projecte basat en el comic La casa: cronica de una conquista de Daniel Torres (2015).
Amb el permis de Norma, I'editorial propietaria dels drets, vam proposar a la Facultat de
Ciéncies Socials dur a terme una exposicié sota el nom La casa: aproximacié a la sociologia
en el comic de Daniel Torres que culminaria amb una xerrada de I'autor. Aquest projecte,
que finalment va rebre una ajuda econdomica de la facultat, tractava de desenvolupar
conceptes de la Sociologia Urbana tot utilitzant alguns dels relacs i explicacions -molt
detallades en alguns casos- que Torres tracta al seu volum, un comic de 576 pagines que
aborda el concepte de llar des del neolitic fins als nostres dies. Val a dir que I'autor va dur a
terme un estudi previ sobre la llar des d’un punt de vista historic, socioantropologic,
econdmic i urbanistic de primer ordre, la qual cosa converteix 'album en una obra molt
interessant per a lestudiantat de grau. Aixi, es van dissenyar una séric de panells que
responien a alguns dels canvis més importants que va patir la llar en els darrers 450 anys,
sempre des del prisma socioldgic. Amb I'ajuda d’un dissenyador es van crear 14 panells de
carté-ploma en format Al (59,4 cm. per 84,1 cm.), dels quals el primer era un panell de
presentaci6 de 'exposicié a mode de portada, i el segon explicava exposicié i la seua rad de
ser, tot posant en contacte el comic en general, I'aAlbum de Daniel Torres, la Sociologia i, en
particular, la Sociologia Urbana. Els 12 panells restants desenvolupaven cinc situacions
considerades clau per a entendre 'evolucié de la llar en els darrers segles: la llar holandesa en
el segle XVII; la llar obrera al Londres del segle XIX; els habitatges collectius obrers
d’Alemanya a finals del segle XIX; el nou urbanisme modern de mitjans del segle XX; i els
suburbis Nord-Americans dels anys 40 del segle XX.

L’exposici6 es va ubicar a la Sala Manuela Ballester de la Facultat de Ciéncies Socials i va
romandre oberta des del dia 2 de novembre fins al dia 21 de novembre de 2021. A banda
de les visites individuals, de les quals no disposem de recompte, es van dur a terme visites
guiades per part del professorat implicat en el PID, aixo és, cinc grups. Com a part de
'activitat, es va comptar amb una xarrada del propi Daniel Torres, celebrada el dia 5 de
novembre, de la qual hi ha també una gravacié disponible al petfil de Youtube de la Facultat
de Ciéncies Socials que, a hores d’ara, acumula 42 visualitzacions®. Val a dir que I'assisténcia
a lactivitat va ser significativa per 2 un moment, novembre de 2021, encara marcat per les
restriccions postpandémia. D’altra banda, en I'exposicié hi havia la possibilitat de consultar

8 El video es pot consultar a: https://go.uv.es/sociocomic/lacasa
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quatre exemplars del comic, que estaven a disposicié del public. Es va valorar que, al marge
de 'exposicié, seria enriquidor disposar d’exemplars per tal que les persones que la visitaren
pogueren aprofundir en les llars de les diferents ¢poques que plantejava autor i que, per
motius d’espai, no s’havien pogut abordar en I'exposicié. Actualment, aquests exemplars
estan disponibles per al préstec a la Biblioteca de Ciéncies Socials Gregori Mayans.

La facilitat amb que es poden desplagar els panells ha fet que el professorat del PID haja
pogut aprofitar-los posteriorment per a treballar sobre ells en I'aula, especialment en 'ambit
de la Sociologia Urbana. Aix6 ens ha permés continuar udilitzant el cdmic de Daniel Torres
en laula d’'una manera diferent, més dindmica i procliu a la participacié de 'alumnat. La
disponibilitat dels quatre exemplars a la biblioteca també fa possible continuar treballant
sobre aquest album en treballs grupals, on practicament cada grup t¢ accés a un dels llibres
dipositats a la biblioteca.

LA CASA

CRONICA DE UNA CONQUISTA.

Aproximacio a la sociologia
en el comic de Daniel Torres

Figura 3. Il-lustracié 3. Cartell de I'exposici6 i la xarrada sobre La Casa (Daniel Torres)
Font: Sociocomic.

3.4. DIFUSIO EN CONGRESSOS, JORNADES I PUBLICACIONS

Pel que fa a les activitats de difusié en congressos i jornades, val a dir que, malgrac les
restriccions de la pandémia, s’ha pogut accedir a diferents tipus de reunions académiques.
El PID Sociocomic, les activitats que s’han fet al seu voltant i la investigacié que s’ha dut a
terme han estat presents en congressos especialitzats en 'ambit dels comics, com ara
Unicomic (Alacant, 2021) o el congrés Teaching With Comics (Valéncia, 2022). També
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s’ha participat en congressos sobre Sociologia, on s’ha pogut explicar als col-legues quins sén
els avancos que s’han pogut dur a terme des del punt de vista de la recerca, tant al XIV
Congtreso Espanol de Sociologia (Mircia, 2022) com al IT Congrés Valencia de Sociologia
(Alacant, 2023). I, per tltim, sha presentat I'experiéncia en jornades sobre innovacié
educativa, com ara les que s’han celebrat en el context de la Universitat de Valéncia (72 i 82
Jornada d’Innovacié Educativa-UV, dels anys 2021 i 2022).

Al marge d’aquestes activitats de difusié, s’ha aconseguit seguir la linia de publicacions sobre
comic i Sociologia amb una contribucié en la revista Arbor, una publicacié espanyola
indexada en JCR i Scopus, sobre sociologia i comic (Giner, 2021). Actualment hi ha una
altra publicacié sobre el tema que estd sent avaluada per a la seua publicacié en una revista
d’abast internacional.

4. IMPACTE DEL PROJECTE

Tot i que és dificil calcular impacte de la iniciativa, és raonable pensar que, almenys
I'alumnat del Grau de Sociologia i part de I'adscrit a la Facultat de Ciéncies Socials, és ara
coneixedor del PID Sociocomic. No només 'haurien de conéixer pel Seminari, que és la
part més visible del projecte, siné també pel treball en 'aula que ha anat implantant el
professorat participant en ¢l PID en 1r, 2n i 3r del Grau en Sociologia. Ens consta també
que la iniciativa ha arribat a d’altres facultats de la Universitat de Valéncia, com ara a
Magisteri o Historia; a 'alumnat del Master d’Educacié i Comic; i també a persones que, a
titol individual, estan interessades en el tema.

Un exemple de 'impacte del projecte en 'ambit purament académic és, precisament, la
recerca que va dur a terme I’alumna Marta Sanchis per al seu TFG en Iarea de Treball Social.
Es tracta d’'una recerca sobre 'obra d’Ana Penyas on s’aborda el despoblament i les
migracions originades en I'ambit rural. El TFG es va presentar al seminari Sociocomic de
2022 i, a més, va resultar guanyador de la IX Convocatoria del Premi Jane Addams (Sanchis,
2021). La previsié és que amb els anys, i el major interés d’alumnat, tutors i tutores de TFG,
arriben més contribucions al voltant del comic.

5. CONCLUSIONS

Encara que el PID Sociocdmic té un recorregut curt i marcat per la irrupcié de la pandémia,
en les darreres edicions ha pogut desenvolupar tres dels objectius que es marcava el primer
curs.

En primer lloc, s’ha inclds el treball amb comics en les aules del Grau en Sociologia, tant pel
que fa als continguts que tenen relacié amb les assignatures com també als aspectes
metodologics relacionats amb les tecniques d’investigacié social.
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En segon lloc, s’ha situat el comic en 'agenda académica i cultural de la Facultat de Ciencies
Socials, no només via el seminari anual de difusié tedrica i presentacié de comics per part
dels seus autors i/o guionistes, siné també per la via d’exposicions i xarrades, com ara la que
es va dedicar a Daniel Torres. A més, des del punt de vista de la visibilitat, val a dir que en
les darreres edicions del Seminari Sociocdmic han participat tres Premis Nacionals de Comic
(Ana Penyas, Javier de Isusi i Cristina Duran amb Miquel Angel Giner Bou) i també el
recent Gran Premi del Salé del Codmic de Barcelona, Daniel Torres.

Per dltim, el comic i la seua relacié amb la Sociologia han entrat en el corpus académic per
diferents vies: la primera, per la via de la difusié en congtessos especialitzats en comic, en
Sociologia i també en trobades sobre innovacié docent. La segona, per la via de les
publicacions en revistes académiques de recerques relacionades d’alguna manera amb el
projecte.

La valoracié que en fem de la iniciativa és, per tant, positiva. Alguns indicadors, com ara la
defensa d’'un TFG sobre el tema o la incorporacié de nou professorat al projecte el datrer
curs ens fan pensar que hi ha un interés creixent en el tema que esperem certificar en el futur.
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SECCION 111

EL COMIC Y LA DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS EXPERIMENTALES







COMICS AS MULTIMODAL LEARNING TOOLS: A PEDAGOGICAL
PROPOSAL TO DISCUSS “CLIMATE ACTION”

SERGIO RUIZ PEREZ
Universidad Isabel I

1. INTRODUCTION

A recent literature review of 25 articles published between 2011 and 2020 on using comics
in foreign language (FL) teaching at the secondary and tertiary levels by Wijaya et al. (2021)
argues that comic strips have the potential to be an effective tool for language educators.
The authors note that comic strips can help engage second language (L2) learners and make
the language learning process more enjoyable. Additionally, they argue that comic strips can
be used to develop a variety of language skills, including vocabulary, grammar, reading
comprehension, and writing in the foreign language classroom. However, the authors also
acknowledge the challenges associated with using comic strips in language teaching.

One challenge is the selection of appropriate comic strips since some may contain language
or content that is not suitable for the classroom. The article argues that finding comic strips
that align with the students’ language proficiency can be laborious. Additionally, it states
that comic strips may use a language variety different from the standard language used in
the classroom, which can also create challenges for students. Further, the authors discuss the
potential cultural and linguistic challenges associated with using comic strips in language
teaching since some comic strips may contain cultural references unfamiliar to students,
which can create a barrier to comprehension. Another challenge is the need for teacher
training. The authors argue that teachers must be trained to effectively use comic strips in
the classroom, including how to select appropriate comic strips and develop appropriate
language learning activities based on the comic strips. Despite these challenges, the article
concludes that comic strips can be an effective medium for language teachers to develop
students’ language skills.

The studies reviewed by Wijaya et al. (2021) seem to have understood L2 development as
a compartmentalized set of skills divorced from sociocultural content. However, when
working with comics in an English or another L2 classroom, we may need to do it from a
more holistic approach. Especially because today, more than ever, we are immersed in
multimodal contexts thanks to technology. Our students consume and produce visual,
auditory, reading/ writing, and kinesthetic content all the time in social media posts. For
example, on Instagram, posts combine text with pictures or videos, sound, and even
hashtags. Thus, this article argues for a holistic approach to language teaching, learning,
and communicating and proposes a pedagogical intervention that may be an example to
effectively use comics in the L2 classroom through appropriate language learning activities.
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2. MULTILITERACIES
2.1. FRAMEWORK

The multiliteracies approach is a pedagogical framework for understanding and engaging
with the many different types of texts we encounter in our lives. This approach, developed
by the New London Group or NLG (1996), emphasizes the importance of developing
students’ literacy skills to include not only traditional print-based texts but also visual,
digital, and multimedia texts. It is based on the idea that “literacy” is not a fixed or
universal concept but is rather shaped by social and cultural contexts. Therefore, 21st-
century learners must be equipped with the skills and knowledge necessary to navigate this
complexity (Cope & Kalantzis, 2009; New London Group, 1996).

The NLG (1996) based the “how of literacy pedagogy, or the range of appropriate
learning relationships” (p. 73) on four pedagogical moves integrated into a framework:
“situated practice, overt instruction, critical framing, and transformed practice” (p. 82).
These four curricular components are the knowledge processes in which learners engage
and through which they carry out the design of meaning as they interact with texts.

* Situated  Transformed
practice practice
® Overt instruction ~ Critical framing

Figure 1. The Multiliteracies Framework

The four knowledge processes for literacies development provide a bridge between
experiences and theoretical conceptualization. As such, when put into practice in the
classroom, educators design specific sequences of tasks that combine the four key
components of the framework to materialize concrete pedagogical goals (Kureck & Hauck,
2014; Kalantzis et al., 2016). Although its four pedagogical moves and their weaving assist
in the successful outcome of the multiliteracies pedagogy, each educator will make
different choices on elements and sequences to “determine the particular pedagogical
flavor of a set of linguistic experiences” (Kalantzis & Cope, 2004 p. 76). Furthermore, the
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educator can personalize cach student’s or group of students’ learning and critical thinking
thanks to the inclusive nature of the activities brought forward by this taxonomic
representation (Suominem, 2009), more flexibly than other hierarchical taxonomies such
as Bloom’s (Turpin, 2019). To be sure, whichever sequence they follow, educators should
avoid a product orientation to creation in favor of a process orientation. Drawing on the
scaffolding construct proposed by Vygotsky (1962, 1978) to present instruction and
practice side by side, they will recognize students’ authorship and emphasize learning
effectiveness (Kureck & Hauck, 2014). The combination of the four knowledge processes
facilitates the instructor’s gradual scaffolding of students’ agency and its gradual removal as
learning is demonstrated (Mills, 2006).

2.2 IN THE SECOND LANGUAGE CLASSROOM

In the field of L2 teaching and learning, it was Kern (2000, 2015) who first referred to the
four curricular components or dimensions of literacy pedagogy proposed by the NLG
(1996) to adapt them for students to make meaning in a different language than their L1.
Later, Paesani et al. (2016) provided concrete models to use these four learning processes
as a framework to plan the instruction and assessment of world languages.

A description of the mentioned processes follows. First, I present their role in literacy
pedagogy in general (Cope & Kalantzis, 2000, 2009, 2015) and second, in L2 contexts in
particular (Kern, 2000, 2015; Paesani et al., 2016). For each, I provide a brief example of a
class activity using comics.

Situated practice: Allows the creation of meaning within a context and based on personal
experience, both in and out of the classroom. Work is done to create connections between
familiar and unfamiliar texts and experiences, emphasizing linguistic and cultural diversity.
In L2 contexts, it involves students’” immersion in language to communicate in the here
and now by using their previous knowledge with a focus on their feelings, opinions, and
thoughts. For example, students can describe what types of comic books they like and
what they mean to them and the world; they can also read a new comic strip in their L2.
Overt instruction: Allows metalanguage for learners to describe text design elements. They
are guided to be active conceptualizers who can generalize from the particular to the
general. They are empowered to question the concept of proper, standard, and
authoritarian grammar. In L2, the metalanguage is explicitly identified, discussed, and
taught/learned. Actention is directed explicitly to previous knowledge and how it is used
through scaffolded learning activities in the target language, emphasizing sociolinguistic
variation. For example, scudents can identify some of the linguistic elements of a comic
strip after reading it; they can also create a concept map (i.e., a way to depict the different
relationships between specific concepts) to represent the different elements of comics
visually.
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Critical framing: Allows metacognitive reflection, connecting personal experiences with
theoretical concepts. By critically analyzing the form and functions of texts, the voices,
relationships, intentions, etc., of both the writer and the reader are brought to the
communication process. Learners link the design differences to different sociocultural
purposes as the values imbued in the text are made explicit. In L2 contexts, it involves
reflecting upon the then and there by developing students’ understanding of the target
language’s social, cultural, historical, and ideological contexts. Students draw on the
metalanguage they developed through overt instruction to discuss the connection between
language use and text intentions in specific communication contexts. This framing,
therefore, involves not only linguistic but also other semiotic resources such as visual or
audio, as well as cognitive and social dimensions of communication. For example, students
can examine the functions of the design of a specific comic book (e.g., structure,
connections, contexts, causes, or effects); they can also explore the intentions of the author
of a comic and link its themes with problems and issues in society.

Transformed practice: Allows redesigning, where the learner becomes author and agent.
This knowledge process focuses on applying the knowledge developed by transferring and
recreating the design of texts and putting them into actual use in concrete communication
contexts, as well as moving from one cultural context to another. In L2 contexts, it
involves students using their obtained linguistic, schematic, and semiotic resources to
create, reshape or transform new communication contexts with different intentions from
the original. For example, students can rewrite the original dialogue in a comic story and
represent the same story in collage or video format.

As a result, the instructional activities based on a multiliteracies approach develop the four
skills, i.c., reading, writing, listening, and speaking interdependently. Students are guided
to focus on the interaction between words, linguistic functions, and context. Thus, they
usc language to practice vocabulary and grammatical structures and make meaning by
using, creating, and (re)interpreting designs in their lifeworlds (Cope & Kalantzis, 2000,
2009). Moreover, this approach promotes the development of the knowledge processes
mentioned above through a shift in the focus of instruction. That is, from a teacher-
centered or language-centered classroom to student-centered teaching and learning
practices to holistically develop literacies. As a pedagogical framework for the 21st century,
it aims to provide instruction in a socially situated multimodal context to develop literacies
with a critical aspect and a collaborative emphasis on learning. This kind of instruction
entails a classroom environment where students can build on their linguistic knowledge
and communicate in their L2 in a wide range of interactions and contexts. Frameworks
based on critical pedagogy such as this prioritize students’ agency by bringing the student
to the forefront and providing a safe space for them to share their voices, individually and
collectively. Once students bring their voices and perspectives into the social act of
learning a second language, then a sense of empowerment can arise.
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3. COMICS TO DEVELOP MULTILITERACIES IN THE L2

Comics are a unique medium that combines visual and textual elements to convey a
narrative. From a multiliteracies pedagogy perspective, comics are multimodal texts since
they express their message using multiple semiotic modes or channels of communication
and represent, in a unified whole, the cultural and linguistic diversity present in our
complex, dynamic, and digital world. Comics have the potential to be an effective tool for
language learning and can be used in the classroom to engage students and promote
language acquisition. The various multimodal components of comics, including panels,
gutters, speech bubbles, sound effects, and characters, work together to create meaning and
can be used in the L2 classroom to work on curricular aspects.

Panels are the building blocks of comics and are arranged in a specific order to create a
narrative. Panels can be used to introduce and reinforce new vocabulary, as well as provide
contextual clues for sentence structure and grammar (Tavares & Lee, 2013). The panels’
size, shape, and placement can also convey emotion and tone, allowing students to practice
reading comprehension and interpreting visual cues.

Gutters are the spaces between panels that allow the reader’s imagination to fill in the gaps
between events. Gutters can be used to teach students about inference and prediction, as
they must use contextual clues to understand what happens between panels (Moussu,
2010). Teachers can ask students to predict what happens next or fill in the blank spaces
between panels, promoting critical thinking and problem-solving skills.

Speech bubbles are used to convey dialogue and thoughts and can be used to teach
students about conversational English. For example, teachers can provide students with
comics featuring different speech patterns, such as formal versus informal language or
different accents and dialects, and ask them to analyze the differences (Kress & Van
Lecuwen, 1996). Teachers can also use speech bubbles to teach grammar and sentence
structure, asking students to identify subject-verb agreement or tense usage.

Sound effects are used to convey sound and can be used to teach students about
onomatopoeia and the sounds of English. For example, teachers can provide students with
comics featuring different sound effects and ask them to identify the word or words that
represent the sound (Lamb & Johnson, 2010). Teachers can also ask students to create
their own sound effects for different actions and events, encouraging creativity and
language production.

Characters are the central figures in comics and are used to convey emotion and drive the
narrative. Characters can be used to teach students about emotions and feelings, as they are
often depicted with exaggerated features and expressions to express their personalities and
emotions. Teachers can provide students with comics featuring different emotions and ask
them to identify them and describe how the character feels (Kress & Van Leeuwen, 1996).
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Characters can also be used to teach students about different cultures and perspectives, as
they can represent different ethnicities, religions, and beliefs.

In addition to these components, the use of color and visual style can also contribute to
the meaning of comics and can be used to enhance language learning. Color can be used
to teach students about color vocabulary and can also be used to communicate emotion
and mood. Teachers can provide students with comics featuring different colors and ask
them to identify the colors and describe their emotions and moods (Lamb & Johnson,
2010). Visual style can be used to teach students about different artistic styles and
techniques, as well as promote creativity and artistry.

4. PEDAGOGICAL PROPOSAL

This section presents a pedagogical proposal that encapsulates the multiliteracies
pedagogical framework, the English as a FL classroom, and the work with comics. It aims
to merge the language and content sides of the FL curriculum by holistically developing
language competencies and prioritizing learners’ interaction with authentic target language
texts, in this case, a comic about climate change. It is based on Paesani et al. (2016)’s

suggested reading activities for reading instruction.
4.1. CHAKRA THE INVINCIBLE: CLIMATE CHANGE

As a concrete lesson plan, I propose using the comic Chakra the invincible: Climate

change by Graphic India and Comics Uniting Nations to ignite the discussion about the
13¢h goal for sustainable development, “climate action,” in the FL classroom.

Goal 13 is one of the 17 Sustainable Development Goals established by the United
Nations General Assembly in 2015. It aims to “take urgent action to combat climate

change and its impacts.” According to Global Goals (n.d.):

Climate change is a real and undeniable threat to our entire civilization. The
effects are already visible and will be catastrophic unless we act now. Through
education, innovation, and adherence to our climate commitments, we can
make the necessary changes to protect the planet. These changes also provide
huge opportunities to modernize our infrastructure which will create new jobs
and promote greater prosperity across the globe.

The legendary Stan Lee and Sharad Devarajan bring their character Chakra the Invincible
to teach children about the global goals. Chakra and Mighty Gitl learn from other
children around the world how climate change is doing damage and they spring into
action!
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4.2. PEDAGOGICAL PROPOSAL

My pedagogical proposal is based on Paesani et al. (2016)’s suggested model for
multiliteracies-oriented reading lessons. It contains five instructional stages with suggested
learning activities: pre-reading, initial reading, detailed reading, critical reading, and
knowledge application.

Instructional Stage Suggested Learning Activities
1. Pre-reading Predicting (situated practice/ critical
framing); Instructional conversations
(situated practice/ critical framing);
Scanning a text for information (situated

practice).

2. Initial reading Reader’s theater (situated practice/ critical
framing); Information mapping (overt
instruction).

3. Detailed reading Reading text signals (overt instruction);

Focusing on relationships (overt
instruction); Synonym substitution (overt
instruction).

4. Critical reading Multiple interpretations (critical framing);
Critical focus questions (critical framing);
Textual comparison (overt instruction).

5. Knowledge application Text elaboration (transformed practice);
Story retelling (transformed practice);
Reflection {critical framing).

Table 1. Suggested Learning Activities to read Chakra the Invincible Note: Adapted from
Paesani et al. (2016, p. 156).

4.2.1. Pre-reading

Pre-reading activities to activate background knowledge can be the following:

Activate prior knowledge: Ask the students to brainstorm what they already know about
comics in general and the topic of climate change. This will help them make connections
with the text and increase their comprehension.

Introduce the comic: Show the cover of Chakra the Invincible to the students and provide
some background information about the company Graphic India, the genre of
supetheroes, and the plot based on the 13 sustainable development goal. You can explain
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that Graphic India has partnered with Comics Uniting Nations and UNICEF to create
this story.

Predictions: Before reading it, ask the students to make predictions about what they think
will happen in the comic based on the subtitle Chakra the Invincible and Might Girl on
page three and images like the one where Chakra is putting out a fire in Indonesia with a
typhoon rain from the Philippines (page 7). This can help them to be more engaged with
the story and to anticipate what will happen next. With this, you can gauge how much
your students know about climate change.

Vocabulary preview: Pre-teach some key vocabulary words about climate change. This will
help students understand the text more efficiently and reduce cognitive load. Also,
students can scan the comic for vocabulary related to climate change. For example, on
page four, one student character defines climate change.

4.2.2. Initial reading

Initial-reading activities for global text comprehension can entail the following;

Read aloud: Read the comic aloud to the class, modeling good pronunciation and
intonation. This will also help students to follow along and understand the text. Another
option is for students to perform a reader’s theater, where a group of them act out for the
rest of the class using the comic’s text as a script. Different groups can perform different
parts of the storyline, so there is always an audience.

Visual support: Encourage students to use the visual support of the comic to aid their
comprehension. For example, they can use the pictures on page five to predict what will
happen next. Students may also represent the main events in the comic storyline in a
diagram or illustration with specific examples from the text.

Comprehension questions: During and after reading the comic, ask comprehension
questions to check for understanding. This can help students to reflect on what they have
just read and consolidate their learning. For example, at the end of pages four and seven,
ensure they have understood the plot until then. Finally, ask questions about the Chakra’s
and Mighty gitl’s actions and reactions.

4.2.3. Detailed reading

Dertailed reading activities to link students’ understanding of textual language can be:
Close reading: Encourage students to read the comic a second time closely and pay
attention to the details. This can include analyzing the characters physically and
personality-wise, the countries where the story takes place, how the plot is developed, and
how the theme of climate change is integrated throughout the storyline.

Vocabulary analysis: Have learners identify words and phrases that establish relationships
between the text’s ideas. For example, on page three’s two scenes, a kid explains why he
needs an asthma inhaler to Chakra and Mighty Girl. Students can also find synonyms in
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the text or rewrite what the characters say in their own words, such as the
recommendations to conserve water presented on page six (e.g., turn off the faucet, have
short showers, etc.).

Text-based questions: Ask text-based questions to check for comprehension and encourage
critical thinking. For example, you can ask students to identify the main ideas in the
storyline, compare and contrast Chakra and Might Gitl, or analyze the use of language in
the comic by Mighty Girl, such as her response on page five “No probs, Chakra! Betcha |
beat you there!”

Visual analysis: Encourage students to analyze the visual elements of the comic. Guide
their attention to elements such as the panels and speech bubbles on pages four and eight,
the sound effects on page seven, and the colors of Chakra’s and Mighty Girl’s uniforms.
This can help them to understand how the illustrations support the text.

4.2.4. Critical reading

Critical reading activities to explore the genre’s features and the cultural content can cover:
Language use: Encourage students to read the comic critically and analyze the text and
illustrations. This can include examining the theme, characters, plot, and symbolism.
More specifically, students can identify a phrase or idea in the comic that is unclear to
them and jot down their best guess regarding the interpretation. Then they walk around
the room and ask classmates for their own interpretations. They can also focus on ideas
they associate with particular words and phrases and the effect those words and phrases
have on their overall interpretation of the text. Informal language or slang like “Yes!! We
totes kicked that typhoon’s butt!” on page six can bring up a fruitful conversation in both
activities.

Critical focus questions: Ask critical thinking questions that require students to analyze
and evaluate the text. For example, you can ask students to identify the authors’ purpose
considering their geographical origin and their take on climate change, evaluate the
effectiveness of the illustrations to convey the urgency to combat climate change and its
impacts, or consider alternative interpretations of the story.

Textual comparison: To further engage students, you can have them read a second related
text and compare and contrast both texts based on how their information is organized,
whether they have different purposes or audiences, and if their cultural perspectives vary.

4.2.5. Knowledge application

Activities to apply what students have learned from the comic to real-world situations
regarding climate change can be those of:

Text elaboration or remix: Students can add to the original storyline words, phrases, or
sentences that express ideas or intentions that are implied but not overtly stated in the
original. For example, they can add descriptions about climate change or
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recommendations to stop it. Another activity can be of retelling the story using different
media. For example, instead of on paper, they can retell Chakra’s adventures in a podcast
or digital story in their own words or from another character’s perspective, such as Mighty
Girl. They can also create a storyboard for a movie adaptation of the comic, write a
character analysis, or write a persuasive essay based on the theme of climate change.
Group discussion: Encourage students to discuss their ideas and opinions in groups,
sharing their insights and perspectives on everything they have learned about comics and
climate change. This can help students to learn from each other and develop their critical
thinking skills. You can also conduct a debate having two or more sides on the
controversial issue of climate change impact and its prevention.

Reflection: Ask students to reflect on what they have learned from the comic, identifying
any new insights or skills they have gained. This can help students to consolidate their
learning and prepare for future learning experiences.

4.3, ASSESSMENT

To conclude, the five-stage model suggested by Paesani et al. (2016) can also serve as a
template for designing multiliteracies-oriented reading tests, which may have the following
format regarding the 17 Sustainable Development Goals after reading Chakra the
invincible: Climate change. For example, you can use Chakra the invincible: Gender
equality to work on Global Goal 5, Gender Equality.
1. A pre-reading activity of predicting the content of the comic based on its
cover and title.
2. An initial reading activity of jumbled panels for students to describe the comic
elements and indicate the text’s chronology.
3. A detailed reading activity of synonym substitution to focus on the vocabulary
they have previously acquired about gender equality.
4. A critical reading activity of critical focus questions to encourage the analysis
of multiple characters” perspectives and interpretations present in the text.
5. A knowledge application activity of story retelling in which learners transform
the comic to represent their own perspective on gender equality or someone else’s
from their society.
Following this five-stage model, you can assess how students are able to construct
meaning from a comic that has been previously studied in the English classroom, from a
follow-up comic strip based on a previously read one, or from a text of similar topic to the
ones seen in class but in a different genre such as a narrative, a documentary, or fan
fiction.
In addition to providing a template for creating formal tests, the reading model suggested
by Paesani et al. (2016) provides opportunities for formative and summative assessments.
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For example, you can use the above-detailed pre-reading, initial reading, detailed reading,
and critical reading activities as formative assessments through in-class discussion or
homework. Moreover, you can utilize the above-presented knowledge application activities
as summative assessments “that conclude the treatment of a particular text or that form
part of a literacy portfolio that students assemble throughout the semester and turn in at
the end of the course” (p. 159).

5. CONCLUSION

This article has offered a pedagogical proposal based on three elements: the pedagogical
framework of multiliteracies as a guide, the comic genre understood as a medium and
multimodal text, and the 13th goal for sustainable development “climate action” as the
context and content to develop English as a sccond language holistically.

The multiliteracies approach has been widely embraced in educational contexts worldwide
and has been influential in shaping pedagogical practices in fields such as English language
teaching and media literacy. Some scholars have argued that this approach represents a
paradigm shift in the way we think about literacy, moving away from a narrow focus on
reading and writing skills and towards a more holistic understanding of how we
communicate and interpret information.

Further, the different components of comics can be used to enhance language learning and
promote engagement in English as a FL classrooms. By using comics to teach language,
teachers can provide students with an enjoyable and accessible learning experience that
promotes critical thinking, problem-solving, and creativity. The use of panels, gutters,
speech bubbles, sound effects, characters, color, and visual style can all contribute to the
effectiveness of comics in both language learning and multimodal analyses.

As such, working with the comic Chakra the Invincible: Climate action by Graphic India
and Comics Uniting Nations may serve to ignite the discussion about the 13th goal for
sustainable development, “climate action,” in the foreign language classroom.
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EL COMIC Y LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

FRANCISCO SAEZ DE ADANA
Universidad de Alcald. Cdtedra ECC-UAH de Investigacién y Cultura del Cémic

1. INTRODUCCION

Desde hace muchos afios las estadisticas indican que el nivel de los estudiantes espafioles en
las ensefianzas relacionadas con las matemdticas estd por debajo de los indicadores medios
de la Unién Europea. Asi, en diferentes articulos publicados en el portal web Magisnert se
indica que los resultados del informe TIMMS correspondiente al afio 2019 no solo muestran
esa situacién que nos sittia por debajo de la mayor parte de pafses de nuestro entorno, sino
que se detecta una caida en el rendimiento de nuestros estudiantes en esa materia entre los
afios 2011 y 2019 incluso en aquellos alumnos cuyo rendimiento en ciencias es notable
(Marqués, 2020).

En otro articulo del mismo portal se analizan estos resultados (Marqués, 2020). Ante los
ndmeros arrojados por el informe mencionado el presidente de la Comisién de Educacién
de la Real Sociedad Matemdtica Espaiola, Luis J. Rodriguez, indica que no le sorprenden
los resultados aduciendo una frase atribuida a Einstein que dice que “Es un error pensar que
haciendo lo mismo vas a obtener resultados diferentes”. Una de las causas fundamentales de
esta situacién, segiin Rodriguez, es metodoldgica y se basa en la perpetuacién de unas
précticas que tienen poco significado prictico y que consisten en la realizacién de cdlculos o
el aprendizaje de f6rmulas.

Ademds, cualquier que haya estudiado matemdticas conoce que la realidad de nuestras aulas
en esta asignatura (aunque no solo de esta materia) supone el uso de una metodologia
inadecuada para la construccién del conocimiento basada en la transmisién del contenido
de la materia por parte del profesor, de manera que los alumnos se convierten en meros
receptores de los conceptos enunciados por el profesor y muy pocas veces juega el papel de
productor del conocimiento. Esta problemdtica ya enunciada en (Delval, 1997) no ha
cambiado demasiado, al menos en nuestro pafs, en los afios transcurridos desde la
publicacién de este articulo.

Este problema se agudiza ademds por el excesivo tecnicismo de buena parte de los contenidos
de la materia con la presencia de numerosas férmulas y la presencia de conceptos abstractos
que si se le ofrecen al alumno fuera de contexto dificultan enormemente la construccién del
conocimiento y hacen dificil recuperar a un alumno que “pierda el hilo” en algiin momento

del razonamiento matemdtico enunciado por el profesor.
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Con estos condicionantes se hace necesatio aplicar una metodologia activa que involucre la
participacién permanente de los alumnos con el fin de fortalecer la construccién del
conocimiento matemdtico y el aprendizaje significativo. Se trata de incorporar nuevas
metodologias que sittien al estudiante en el centro del aprendizaje, metodologias activas que
reemplacen el aprendizaje pasivo tradicional:

La metodologia activa para la construccién del conocimiento busca formar
habilidades tales como la autonomia, desarrollo del trabajo en pequefios equipos
multidisciplinares, actitud participativa, habilidades de comunicacién y
cooperacién, resolucién de problemas, creatividad (Aiche, 2011).

Todas estas cuestiones hacen necesaria la incorporacién de nuevas metodologias a nuestras
aulas. Metodologfas que no solo impliquen una implicacién activa por parte del estudiante.
sino que pueda adquirir conocimiento de forma que le resulten significativo. En este aspecto,
la inclusién del cémic en las aulas estd jugando un papel fundamental. La inclusién del cémic
dentro de una pedagogia para la comprensién, ayuda al alumno a entender conceptos ¢ ideas
complejas promoviendo un aprendizaje reflexivo y critico a través de su lectura (Eckert,

2013).

La lectura de cdmics implica comprender la semiética visual, verbal y espacial desde
multiples puntos de vista y supone una lectura activa debido a que es el lector el que tiene
que insuflar significado a la narrativa secuencial en imdgenes discontinuas que plantea un
cémic (Gillenwater, 2009; Jacobs, 2007). Ademds, el uso de imdgenes durante la lectura
facilita guardar la informacién en la memoria a largo plazo. Tradicionalmente, el uso del
cémic en la ensehanza se limitaba a su aplicacién como estrategia de aprendizaje de una
segunda lengua o como medio para el desarrollo de competencias de alfabetizacién visual
(Frey & Fisher, 2019). Sin embargo, poco a poco se fue generalizando su aplicacién
pedagégica a otras materias relacionadas con las humanidades, especialmente aquellas cuyos
contenidos tienen una componente narrativa como la historia (Mufioz, 2021).

En el dmbito cientifico, €l ndmero de cémics educativos relacionados con materias propias
de la ciencia y la tecnologia es enorme, con contenidos disponibles para todas las edades.
Desde los libros del Profesor Astrocat dirigidos a los mds pequefios hasta la coleccién Cémics
de ciencia para lectores juveniles pasando por El teatro del cuerpo humano de Maris Wicks.
Esto en lo que se refiere a ciencia (aunque algunos de los volimenes de Cémics de ciencia
estdn relacionados con aspectos que corresponden al dmbito de la tecnologfa), pero también
tenemos cémics relacionados con la programacién como la serie Secret Coders de Gene Luen
Yang y Mike Holmes o con la robética como Build a robot! de Colleen Venable y Kathryn
Hudson. Estas dos Gltimas referencias no estdn traducidas al castellano.

También hay proyectos educativos y de investigacién que utilizan el cémic como medio de
divulgacién. Asi, en Singapur destaca el proyecto Sir Fong’s Adventure of Science de la
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National University of Singapore realizado por Otto Fong Yong Chin, quien es a su vez
profesor y artista de cémics y que cubre diferentes aspectos de la ciencia que van desde la
mecanica cudntica hasta la biologfa celular pasando por las ondas electromagnéticas. Por otro
lado, en Europa se debe mencionar el proyecto ERCcOMICS, financiado por la Unién
Europea, en el que diferentes investigadores se unen a dibujantes de cémic para utilizar este
medio para divulgar los resultados de su investigacién. En Italia, por su parte, el Consiglio
Nazionale della Ricerca (CNR), equivalente al CSIC espafol, estd apostando muy
fuertemente por este campo con la coleccién Comics & Science que ha dedicado varios

voliimenes a la ensefanza de las matematicas.

;Y qué sucede con las matemdticas? Aunque han ido creciendo en los tltimos afios, no son
tantas las propuestas disponibles en el caso de la ensefianza de esta materia. Aunque en
algunas de las iniciativas anteriores se traten conceptos tan abstractos como la mecdnica
cudntica, parece que la abstraccién de las matemdricas ha condicionado histéricamente la
cantidad de iniciativas relacionadas con la transmisién de esta materia. Ademds, como se
verd en este articulo, muchas de ellas caen en la tendencia histérica de la ensefianza de las
matemdticas basada en la transmisién de conocimientos que hace que su aproximacién
narrativa suela ser mucho mds expositiva.

En este capitulo se presenta un recorrido a algunos de los principales cémics disponibles
actualmente utilizados con este propésito, analizando las causas de las elecciones narrativas
utilizadas. Se examinan sobre todo desde el punto de vista mencionado en esta introduccidn,
es decir, teniendo en cuenta si fomentan una metodologia activa y si superan la abstraccién
tradicionalmente asociada a la materia presentando un contexto de aplicacién que pueda
acercar estos conceptos al estudiante. Finalmente, se plantea la posibilidad de realizar
propuestas alternativas que tengan en cuenta esa necesidad de hacer mds accesibles los
conocimientos por parte del alumno con el fin de que se involucre en mayor medida en el
proceso de enscfianza-aprendizaje.

2. HISTORIA DE LAS MATEMATICAS

Una de las posibilidades evidentes para realizar cémics relacionados con las matemadticas es
contar su historia en forma de vifietas. Aunque en los tltimos tiempos se ha demostrado que
la historieta es un medio que puede trascender lo narrativo a través del cémic abstracto o de
la poesia gréfica, lo cierto es que tradicionalmente ha estado asociado con el hecho de narrar
una historia. Por eso, es un medio que encontré una ficil aplicacién a la ensefianza de la
historia y, de la misma manera, esta capacidad se puede aplicar a la historia de las
matemdricas. Con esta idea, en el afio 1988, José Luis Carlavilla y Gabriel Ferndndez
publicaron, bajo edicién de la Junta de Castilla la Mancha, una Historia de las matemdticas
en forma de cédmic que fue reeditada en el afio 2003 por la editorial Proyecto Sur (Flores
Martinez, 2003). El cardcter amplio del proyecto que requiere condensar toda la historia de
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esta disciplina en relativamente pocas pdginas hace que esta obra sea un poco inconexa desde
el punto de vista narrativo y caiga en el recurso expositivo que consiste en mostrar una ﬁgura
humana transmitiendo el conocimiento a través de bocadillos que no se diferencia
demasiado de un profesor en una clase magistral al uso.

Mds interesantes son otras iniciativas mds recientes como Logicomix. Se trata de una novela
gréfica escrita por los griegos Apostolos Doxiadis y Christos Papadimitriou y dibujada por
Alecos Papadatos. Logicomix comienza con el estallido de la Segunda Guerra Mundial
cuando Bertrand Russell se dispone a dar una conferencia sobre la 16gica y la guerra en una
universidad estadounidense. En el transcurso de la conferencia él mismo narra su vida desde
pequeo cuando comienza a interesarse por las matemdticas y la 16gica para, a partir de ahi,
convertirse en una historia del desarrollo de esta tltima disciplina y su relacién con las
matemdticas y la filosoffa. Aunque este cémic no puede considerarse un documento histérico
veridico sino una ficcionalizacién ya que muchos de los hechos que narra son inventados, lo
cierto es que consigue introducir de forma natural en el relato conceptos relacionados con la
disciplina cuya historia se narra en sus vifietas. Como afirma Jests Gisbert:

Logicomix no es ni mucho menos una simple exposicién de ideas, cosa que sin
duda dificultaria mucho su acabado final como cémic. Sin sujetos que sc expresan
y actiian, sin dramatis personae, no hay historieta que valga. En este caso, hay en
particular un pathos personal, individual, que atraviesa la obra y le aporta su carga
dramdtica. Se da la circunstancia de que ¢l logicismo encontré en la figura del
filésofo Bertrand Russell (1872-1970) a uno de sus principales valedores. Y es
aquf donde se halla otra pista importante para desvelar cémo es posible concebir
y realizar un tebeo como Logicomix. La dilatada vida de Russell fue un compendio
de experiencias, vicisitudes y luchas, no solamente intelectuales, sino también
politicas o civiles. Una vida, en fin, susceptible de alimentar mds de un buen
cémic. Resulta ademds que Russell fue un fildsofo comme il faut, esto es, un
pensador de amplio espectro comprometido con diferentes frentes de la realidad.
Bertrand Russell fue un heredero de la Ilustracién; su trayectoria cubrié el
recorrido que lleva de la aspiracién de Newton a la actividad de Voltaire. Esta
caracteristica filoséfica de Russell lo convierte en idéneo para el planteamiento
global del discurso de Logicomix. Son sus circunstancias personales y vitales las
que hilvanan los capitulos de la historia que el tebeo nos cuenta. Es su
autoexpresién, la de Russell, lo que aporta un sentido dramdtico principal a

Logicomix.(Gisbert, 2016).

Esta idea de evitar lo expositivo para contar las matemdticas obligando a la participacién
activa del lector quien, a partir de un relato, tiene que construir las teorfas matemdticas que
lo sustentan es la aproximacién que siguen dos colecciones de biografias de matemdticos que
han surgido recientemente en el panorama editorial espafiol. Por un lado la Coleccién
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Cientificos de Jordi Baydrri y, por otro, la coleccién Mamurt Listo realizada por Santi Selvi
y Zazo. La primera se dedica a las biografias de cientificos en general y, de momento las
matemdticas tienen una presencia relativamente minoritaria, mientras que la segunda es
mucho mds interesante desde el punto de vista de este articulo, ya que estd dedicada
exclusivamente a la biografia de figuras destacadas de la matemadtica, habiendo publicado
hasta este momento historias que narran la vida de Gauss, Florence Nightingale, Galois,
Emmy Noether y Arquimedes.

Como bien dice la contraportada de los ejemplares de esta coleccién, “Mamurt listo es una
coleccién de cédmics sobre ciencia y cientificos jporque sin ellos la vida seria diferente!”. Se
trata de cémics dirigidos a nifios, con ¢l objetivo claro de mostrar la importancia de la labor
del cientifico en la constitucién de la sociedad tal y como la conocemos. Pero ademds de
forma atractiva, rompiendo esa imagen estereotipada de los grandes genios como personas
ajenas a la sociedad, relacionando siempre la labor realizada por los grandes personajes de la
ciencia con la sociedad de su tiempo y también con la de nuestro tiempo, mostrando que los
cientificos también pueden ser héroes y, por tanto, pueden ser esa imagen en la que los
jévenes de hoy en dia se pueden mirar.

Esta caracteristica proporciona un valor especial a estos cdmics, ya que permiten romper
barreras en la ensefianza de una materia tan, lamentablemente, poco atractiva para el ptiblico
general como las matemdticas. Por un lado, tenemos la biografia del matemdtico contada de
una manera atractiva y, sobre todo, centrada en su importancia para el desarrollo de la
sociedad tal y como la conocemos. Esa idea ya comentada en Logicomix de que sea el lector
el que reconstruya las teorfas del biografiado a través de la historia narrada en el cédmic se
aplica también a estas biografias con unos relatos adaptados a la edad del ptblico al que estdn
dirigidos estos libros.

Pero lo més interesante de la coleccién Mamut listo es que al final de cada historia hay una
serie de actividades que permiten introducir ciertos conceptos matemdticos de una forma
visual y atractiva y, lo que es muy importante, ligada a la biografia antes mostrada. De esta
forma, se consigue romper una de las barreras que alejan a los estudiantes de los conceptos
mostrados en la pizarra en la clase de matemdticas y es el hecho de que no encuentran la
aplicacién de los problemas que se les plantean y, sobre todo, les resultan de una enorme
abstraccidén para una generacién que estd manejando problemas concretos en su actividad
diaria (Figura 1).
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JUEGO MATEMATICO DE LOS NUMEROS TRIANGULARES

En la pagina 16 del comic te cuento cuando demostré que todos los niimeros
se pueden poner como la suma de tres nimeros triangulares.
Pero, ;sabes lo que es un nimero triangular?
Bueno, pues te lo voy a explicar. Es muy sencillo, ya veras.

3 6 10 15 21

Imagina los nimeros como puntitos: cada nimero es un punto. Bien, pues
los nimeros triangulares son los que se pueden poner como un triangulo
equilatero de puntitos. Por ejemplo, el nimero 3 (ires puntitos).

¢Sabrias decir cudl es el siguiente nimero triangular?
Y el siguiente? ¢Y el siguiente?

Figura 1. Pdgina de cjercicios de la entrega de Mamut listo dedicada a Gauss.

El Profesor Emérito de la Universidad Auténoma de Madrid, Juan Luis Vizquez Sudrez, en
sus clases de Historia de la Matemdticas, siempre decfa que no se puede aprender la historia
de la disciplina sin hacer matemadricas. Las actividades planteadas en la coleccién Mamut
listo relacionadas con los niumeros triangulares en el caso de Gauss o con los nimeros primos
en el caso de Arquimedes por poner dos ejemplos, sirven para lograr ese objetivo. Dichas
actividades se plantean de forma concreta, visual y apoyada por la aplicacién mostrada en la
parte biogréfica lo que consigue que el lector pueda afrontarlas como un juego. Y el juego
siempre fomenta el aprendizaje activo y ademds recupera el cardcter ladico de la ciencia. La
pérdida de este cardcter es una de las causas del desinterés de los estudiantes en este tipo de
disciplinas. Cémics como estas biograffas pueden suponer una ayuda para recuperar esta
componente de diversién que la ciencia nunca debié perder, a partir de poner el foco en el
papel activo del estudiante a la hora de resolver estos problemas précticos a partir del
conocimiento adquirido tras la lectura de unos relatos que, a su vez, le resultan entretenidos.

3.  LAS GUIAS MANGA Y OTRAS GUTAS MATEMATICAS EN COMIC

Dado el carécter narrativo de los personajes y los relatos relacionados con la historia de las
matemdticas parece que, con sus dificultades, se trata de la parte de la materia que mds
ficilmente puede ser narrada a partir de las vifietas. Pero ;qué sucede si se quieren explicar
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conceptos puramente matemdticos utilizando el cédmic? Eso es el objetivo que persiguen las
gufas manga. Estas gufas son unos manuales para la ensefanza de diferentes disciplinas
relacionadas con la ciencia y la tecnologfa contadas a través del lenguaje del cdmic japonés o
manga. En Japdn existen gufas de este tipo para un nimero enorme de disciplinas entre las
que se incluyen cosas tan diversas como la fisica, las bases de datos o la biologia molecular.
En el campo de las matemdticas se ha publicado guias relacionadas con el cdlculo diferencial
e integral, el dlgebra lineal o la estadistica. La mayor parte de estas guias estdn traducidas al
inglés. Sin embargo, en castellano solo se han traducido algunas de ellas y, en el caso de las
matemdticas, solo tenemos disponibles la correspondiente al cdlculo diferencial e integral
que cubre los contenidos relacionados con la etapa del segundo curso de Bachillerato y un
primer curso de Universidad, segin el curriculo de la ensefianza de matemdticas en Espafa.

En lo que sc refiere a las guias relacionadas con las matemdticas, uno de los objetivos
fundamentales de la historia narrada en forma de manga es romper la barrera de la
abstraccién tradicionalmente asociada a esta materia. Asf, en la gufa correspondiente al
cdlculo son numerosos los ejemplos que tratan de aplicar los conceptos tratados a problemas
del mundo real. No solo se recurre a ejemplos de aplicacién directa como pueden ser los
econémicos, sino que, por ejemplo, cuando se plantea el concepto de derivada este se asocia
con la curvatura de una carretera o se ensefia cémo nos puede ayudar a calcular la
concentracién de alcohol de un vaso de Shochu (una bebida japonesa) diluido en agua. Por
tanto, desde el punto de vista de aplicacién del conocimiento a cuestiones pricticas las guias
manga ilustran perfectamente los conceptos de la materia ofreciendo un contexto que
generalmente adolecen las clases tradicionales de matemdticas.

Sin embargo, las guias manga no resuelven el problema de si es posible ensefar las
matemiticas con un enfoque que no sea ¢l meramente expositivo. Buena parte de las pdginas
dedicadas a ilustrar los conceptos en forma de manga hacen uso del recurso de las “cabezas
parlantes” que consiste en mostrar la cabeza o la figura de uno de los personajes enunciando,
a través de un bocadillo, la teorfa o el concepto correspondiente. En esas pdginas lo tnico
que se consigue es reemplazar la figura del profesor por un personaje dibujado que no deja
de estar realizando el equivalente a una clase magistral en vifietas. No hay un uso continuado
de la metdfora visual ni una integracién de los conceptos en una historia de la que el lector
pueda extraer el conocimiento de forma activa. Los personajes de las gufas manga enuncian
ese conocimiento de manera que una vez pasada la novedad de las primeras pdginas el efecto
en el lector es el mismo que si estuviera asistiendo a la explicacién del profesor.

Este problema se agudiza atin mds en las numerosas pdginas de texto y férmulas matemdricas
que se incluyen en este tipo de gufas. Cuando se quiere explicar un concepto en profundidad
se realiza una parada en la historia y se incluyen pdginas de explicacién que no difieren en
nada de los tradicionales libros de texto, salvo por la inclusién, en algunas de las ocasiones,
de la cabeza de alguno de los personajes (Figura 2). El mensaje que transmiten estas pdginas
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el que el cémic estd bien para contar determinadas cuestiones, pero en €l momento en que
necesitamos una explicacién en profundidad tenemos que recurrir a los medios tradicionales.
El paso realizado en las gufas manga desde una metodologfa de ensefianza tradicional de las
matemdticas a una nueva aproximacién basada en metodologias activas y aplicadas no es
todo lo grande que podia ser y no dejan de ser en esencia libros de texto tradicionales muy
profusamente ilustrados, lo que es un avance que no se debe desdefiar, pero que no parece
para nada que sea definitivo.

FINDING MAXIMA AND MINIMA

Assume ['(a) > 0.

oot Since fix) = fa) (x - ) +fla) near x = a,
f@) > 0 means that the approximate
linear function is increasing at x = a.
Thus, 50 is f(x).

In other words, the roller
coaster is ascending, and it is not at
the top or at the bottom.
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Similarly, y = lx) is descending
when f'(a) <0, and it is not at the
top or the bottom, either.
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CoVE * SANDA-CHO we can only have f'() = 0 at the top or bottom.
f@;’;@;ﬁz In fact, the approximate linear function y = f'(a) (x - @) +fla) = 0 x (x - @)
K +f(a) is a horizontal constant function when f'() = 0, which fits our under-
Maxima and minima are where a function changes from a decrease to an standing of maxima and minima.
increase or vice versa. Thus they are important for examining the properties
of a function. (afl@)
Since a maximum or minimum s often the absolute maximum or S@=0
minimum, respectively, it is an important point for obtaining an optimum :
solution. f@=0
(a. fla))

THEOREM 2-1: THE CONPITIONS FOR EXTREMA
Ity = f(x) has & maximum or minimum at x = @, then f'(a) = 0.

THIS
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THE FOLLOWING
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THEOREM. (e s
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e y=fix) is increasing around x = a when f'(a) > 0.

y=flx) is decreasing around x = a when f'(a) < 0.

This means that we can find maxima or minima by finding values of a
that satisy f'(a) = 0. These values are also called extrema.

64 CHAPTER 2 LET'S LEARN DIFFERENTIATION TECHNIGUES! FINDING MAXIMA AND MINMA 65

Figura 2. Pdgina de texto de Ia gufa manga.

Este paralelismo con el libro de texto se pone de manifiesto en los ejercicios. Al final de cada
capitulo se incluyen una lista de problemas similares a los que podemos encontrar en los
libros de texto de ese nivel. Por ejemplo, en la parte de integrales, uno de los ¢jercicios es
una lista de integrales indefinidas que hay que resolver. Toda la integracién de ejemplos
précticos que constituye la parte positiva de la parte del libro narrada a través del manga se
diluye en el momento en que, cuando el lector, tiene que aplicar el conocimiento adquirido
a la resolucién de problemas, estos son totalmente abstractos y no tienen ninguna relacién
con conceptos aplicables.

Estos problemas de las guias manga se agudizan en la otra serie de gufas conocidas como The
Cartoon Guide y realizadas por Larry Gonick y, como en el caso de las anteriores, cubren
un amplio rango de disciplinas entre las que se incluyen el cdlculo, ¢l dlgebra y la estadistica
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(esta Gltima es la Ginica disponible en castellano). En este caso estamos claramente ante un
libro de texto ilustrado. Pricticamente todo el texto que podriamos encontrar en un libro
cldsico cuando se presenta un concepto estd presente en cada una de las vifietas y sus
ilustraciones lo tnico que hacen es acompafar el concepto, en muchas ocasiones, de manera
humoristica, sin crear una historia entre las diferentes vifietas.

No hay que entender esto como una critica destructiva. El objetivo de Gonick es hacer mds
entretenida la lectura de conceptos que a veces son complejos y eso lo consigue
sobradamente, ya que es un excelente ilustrador y un gran humorista grifico. Ademds, a
través de la imagen introduce ejemplos que ayudan a concretar y a entender mejor conceptos
complejos. Por tanto, desde el punto de vista de hacer mds asequible y mds atractivo el
proceso de adquisicién de conocimientos, la obra de Gonick, como también sucedia con las
gufas manga consiguen plenamente sus objetivos. Sin embargo, estas gufas no consiguen
alejarse del paradigma expositivo de las ensefianzas de las matemdticas y hacen el efecto de
un libro de texto que juega un papel fundamental en el aula de matemdricas desde los inicios
de la educacién obligatoria y que “ha originado una prictica escolar determinada por sus
uso, as{ como una organizacién de la enseflanza que se mantiene en la actualidad salvo casos
aislados” (Gonzdlez Astudillo & Sierra Vizquez, 2004). Lo que sf consiguen es hacer que el
libro de texto sea mds original, atractivo y divertido lo cual no es un logro menor y por eso
son recursos muy interesantes para introducir en la clase de matemdricas.

4. SUPERHEROES Y OTRAS INICIATIVAS

En el primer capftulo de La fisica de los superhéroes, James Kakalios afirma lo siguiente:

El mundo real es un lugar complicado. Con el fin de proporcionar ilustraciones
en una leccién de fisica para resaltar solamente un tnico concepto, tal como la
segunda ley de Newton del movimiento o el principio de la conservacién de la
energia, los profesores de fisica han desarrollado durante décadas un arsenal de
escenarios estilizados en exceso que comportan el movimiento de proyectiles,
pesos colgando de poleas o masas oscilando unidas a resortes. Estas situaciones
parecen tan artificiales que inevitablemente los estudiantes se lamentan pensando
¢scudndo voy a usar estas cosas en mi vida real?

Un ardid que he encontrado casualmente al ensefar fisica tiene que ver con el uso
de ejemplos sacados de comic books que ilustran correctamente diversas
aplicaciones de principios fisicos. Resulta bastante interesante comprobar que,
siempre que cito ejemplos de los cémics de superhéroes en una clase, mis
estudiantes nunca se preguntan cudndo van a emplear esa informacién en “la vida

real” (Kakalios, 2006)
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Un principio similar emplea el cémic Solution Squad de Jim McClain para intentar ensefiar
conceptos matematicos utilizando superhéroes. La diferencia con respecto a Kakalios es que,
en lugar de escribir un libro de texto donde se expliquen los conceptos bdsicos de la fisica
sustituyendo los ejemplos cldsicos por historias de los cédmics de superhéroes, McClain crea
sus propios cémics de superhéroes, donde los personajes principales tienen poderes
relacionados con las matemdticas que les ayudan a resolver los problemas a los que se
enfrentan en cada episodio.

Asi, Absolutia tiene el poder de aumentar o disminuir la temperatura, Equality es capaz de
replicar las habilidades de cualquier otra persona o los gemelos Abscissa y Ordinate se
mueven a grandes velocidades de forma horizontal y vertical respectivamente. Esos son solo
parte del elenco de personajes, porque se trata de un grupo que puede crecer segin se hagan
necesarias nuevas habilidades matemdticas que permitan explicar los conceptos
correspondientes a cada episodio (Figura 3).

wenever somiie”

Figura 3. Presentacién de personajes de Solution Squad.

Se trata de huir totalmente del libro de texto, de manera que los contenidos estdn insertos
de forma apropiada a lo largo de la historia, intentando que aparezcan de manera “natural”
intentando huir (no siempre con éxito) del modelo expositivo. A través de historias atractivas
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para los lectores de la franja de edad a la que va dirigida la obra (en este caso los grados 4 a
8 del sistema educativo estadounidense) la lectura de esta obra pretende que sea el estudiante
el que construya activamente el conocimiento a través de lo que se le va contando y de la
forma en la que los superhéroes resuelven los problemas. Hay que tener en cuenta que un
aprendizaje activo no significa un aprendizaje auténomo. No hay por qué suponer que la
lectura del cémic le va a proporcionar toda la informacién que el estudiante necesita. La
mediacién del profesor es necesaria, pero la intencién es realizarla de una forma menos
expositiva y mds integradora a partir de un elemento, los superhéroes, que, como dice

Kakalios, a los lectores jévenes no les resulta tan ajeno a su “vida real”.

Algo similar es lo que realiza Pedro Martinez Ortiz, profesor de Educacién Secundaria y
Bachillerato en IES Marfa Blasco de San Vicent del Raspeig en Alicante. En este caso, en
lugar de superhéroes, se utiliza una estética manga (posiblemente mds préxima a los
adolescentes) para crear Mathland un mundo donde las aventuras de los personajes
protagonistas de las historias sirven para explicar algunos de los conceptos matemdticos
bdsicos relativos a las matemdticas de Educacién Secundaria. La idea es la misma, a partir de
una lectura comprensiva de las historias desarrolladas por el profesor, los alumnos pueden
construir, con la mediacién de este, el conocimiento de forma activa tratando de evitar la
multiplicacién de las clases expositivas y el uso del libro de texto.

En definitiva en ambas iniciativas se trata de salir de los abstracto de los cjemplos utilizados
generalmente para explicar matemdricas para llegar a situaciones que conecten con los
alumnos. No importa que se trate de mundos de fantasfa. Si recogen experiencias que el
alumno puede sentir como cercanas, la discusién de si tienen una aplicacién real, o no,
resulta superflua como afirma Kakalios. Lo importante es pasar de lo abstracto, que muchas
veces hace dificil [a comprensién a algo concreto que facilite una sensacién de familiaridad
para el alumno que le permita ser el agente creador de su propio conocimiento a partir de la
lectura de las aventuras de unos personajes que le resultan atractivos porque apelan a una
experiencia relacionada con su tiempo de ocio, con lo que sucede fuera del aula y le permiten
integrar esos dos mundos, el de dentro y el de fuera del centro educativo, que muchas veces
parecen irreconciliables.

4. CONCLUSIONES

En este capitulo se han presentado algunos ejemplos de cémics relacionados con la ensefianza
de las matemdticas. Pese a que el cémic es una herramienta cada vez mds implantada en el
dmbito educativo no es esta una de las materias en la que se han centrado la mayoria de las
iniciativas. El cardcter abstracto que implica el modelo de ensefianza imperante en esta
asignatura parece que hace dificil una adaptacién visual del contenido de la misma. Sin
embargo, en los tltimos afios han aparecido algunas obras que afrontan esta tarea y que han
sido el objeto de andlisis de este trabajo.
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La metodologfa de andlisis se ha basado en analizar si esas obras fomentan el aprendizaje
activo del estudiante que de acuerdo con muchos pedagogos se debe adoptar a la hora de
afrontar una clase de matemdticas (Puga Pefia & Jaramillo Naranjo, 2015). La conclusién a
la que se ha llegado es que algunos de los cémics mds conocidos, como las guias manga, lo
que hacen es reproducir el cardcter expositivo de la mayor parte de las clases de matemdricas,
afiadiendo algunos ejemplos pricticos y, sobre todo, incrementando el uso de la imagen. No
es algo desdefiable. El anadir la imagen a nuestro proceso de aprendizaje incrementa la
adquisicién de conocimientos, asi que el solo hecho de ilustrar apropiadamente las
exposiciones matemdticas s una mejora con respecto al libro de texto tradicional.

Sin embargo, ¢l aprendizaje mejora si adoptamos un modelo de aprendizaje activo. Por eso
son mucho mds interesantes los cémics que, a través de una historia permiten que sea el
lector el que vaya construyendo el conocimiento. Toda la informacién necesaria debe estar
alli, pero no se debe exponer, sino que es ¢l estudiante el que a través de la comprensién del
relato realiza el proceso de aprendizaje. En todo caso, todos los ejemplos mostrados
constituyen ejemplos de cédmics que bien sea un artista de cémics, bien sea un profesor, bien
un equipo formado por ambos o una persona que es a la vez ambas cosas, han creado para
que los alumnos comprendan determinados conceptos de forma mds o menos activa. Sin
embargo, si es el propio alumno el que ilustra los conceptos todavia es posible aumentar el
grado de aprendizaje por parte de los estudiantes.

Esta idea estd bastante clara en la practica de la ensefianza de la historia del profesor Pedro
Cifuentes. En su labor en las aulas de secundaria, no solo crea cémics para sus estudiantes,
sino también realiza actividades en las que los alumnos tienen que ser los creadores de sus
propios cémics (Martinez-Salanova Sdnchez, 2021). Sin embargo, esta no es una prictica
que se haya extendido al campo de las matemdticas. Parece que una materia tan “seria” esta
refiida con el 4mbito del dibujo, algo que se realiza dentro del dmbito académico en la
infancia y que se va abandonando con la excepcién del dibujo técnico en el caso de los
estudios relacionados, sobre todo, con algunas ramas de la ingenierfa y la arquitectura.

Salvo que alguien se vaya a dedicar a una disciplina artistica, a partir de un determinado
momento ya no se considera que el estudiante tenga que utilizar la imagen como elemento
comunicativo. Comunicarse con imdgenes no implica necesariamente dibujar “bien”. Pero
el hecho de no tener habilidades para el dibujo no debe implicar que eliminemos la imagen
del sistema académico, porque nos estamos privando de una forma poderosa de
comunicacién. Serfa interesante como paso adelante en el uso del cémic en la ensefianza de
las matemdticas no solo introducir el cémic en el aula, sino también fomentar la realizacién
de cémics por parte del alumnado que intenten explicar los conceptos matemdticos que estdn
estudiando. Asf no solo se cumplirfa la idea de transmitir lo aprendido incrementando la
capacidad de aprendizaje, sino que también se podrian desarrollar otras competencias
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relacionadas con la alfabetizacién visual y la comunicacién multimodal. Ese es un camino
interesante para trabajar en el futuro.
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EL COMIC COMO RECURSO EN LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
NATURALES

SERGIO FUENTES ANTON
Universidad de Salamanca

1. INTRODUCCION

La ensefianza de las ciencias ha tenido siempre un componente prictico a la par que
repetitivo. Las tipicas clases de pizarra y libro de texto son abundantes a lo largo del sistema
educativo tanto espafiol como de otros paises, siendo especialmente evidente a una escala
universitaria. Sin embargo, hacia la década de los 70, comenzaron a surgir nuevas
preocupaciones respecto a la ensefianza de ciertas materias como Matemdticas, Quimica o
Biologfa. Es entonces cuando comienzan a surgir los bocetos de lo que se conocerfa afios mids
tarde como Diddctica de las Ciencias. A partir de los afios ochenta, comenzé a consolidarse
como disciplina, generando varios cambios en la forma de impartir ciertas materias (Garrido
et al. 2008; Cobacho et al. 2016).

Desde entonces, se han estado buscado nuevas metodologias, avanzando en el grado de
innovacién y adaptindolas a medida que la sociedad y el ser humano evolucionaba,
especialmente en el dmbito académico. Una de esas metodologfas innovadoras, se ha
centrado en los tltimos afios en la utilizacién del cémic.

Este recurso ha demostrado ser versdtil para ciertas materias, desde Lengua y Literatura
(Gonzaga 2021) o historia (Moreno Vera et al. 2021), hasta la realizacién de actividades
fisicas en la naturaleza (Canté et al. 2010), incluyendo la diddctica de dichas asignaturas.
Pero tal y como han apuntado autores como Gonzaga (2021), a pesar de utilizarse a varios
niveles como la Educacién Segundaria Obligatoria (E.S.O.) o Bachillerato, no se ha
empleado el cémic como método de enschanza de contenidos lingiiisticos sino como
herramienta de animacién a la lectura.

En la actualidad, sigue siendo comdn entre algunos sectores de la poblacién, pensar que los
cémics solamente estdn vinculados o dirigidos a un publico infantil o juvenil (Pons 2003;
Agliero et al. 2012), pero no debemos subestimar el tremendo potencial que tienen los
cémics en el entorno educativo. Esto no es algo nuevo ni de pocos afios atrds. Son muchos
los docentes y educadores que han considerado el cémic como un gran recurso pedagégico
y han empleado cémics en sus clases desde hace mds de 60 afios (Hosler y Boomer 2011;
Santana y Arroio 2012).

El sugerir este tipo de publicaciones como un material de ensefianza comenzé hace més de
70 afios (Hutchinson 1949). Esta herramienta se pensé como de particular ayuda e interés
para aquellas clases que contenfan alumnos con necesidades especiales o para alumnos con
bajo rendimiento. Al mostrarse, por ejemplo, como llevar a cabo un experimento en forma
de vifietas, los alumnos podfan seguir los dibujos mucho mds fécilmente, revisar todos los
pasos a realizar y avanzar en la consecucién del mismo.
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Sin embargo, la investigacién de Hutchinson (1949), revelé un bajo porcentaje de cémics
dedicados a la ensefianza de ciencias. Afios después, estos nimeros no parecen haber
cambiado mucho respecto al contexto histérico, ya que los cémics tienen un desarrollo
escaso en el aprendizaje de las ciencias (Asmiarsih y Rusmini 2019).

1.1. COMIC Y CIENCIAS: PROBLEMATICA Y EMPLEO

Aunque la aplicacién de este tipo de material y su presencia en las aulas vaya poco a poco
haciéndose un hueco entre las metodologfas tradicionales, la relacidn entre cdmics y ciencia
no es algo actual. Desde hace décadas pueden observarse referencias a la Quimica y otras
disciplinas asociadas como la Fisica o las Matemdticas en estas historietas.

Carter (1988), realiza un repaso a lo largo de varias décadas, mencionando gran cantidad de
cémics que emplean terminologia relacionada con la Quimica o la Fisica, como agua regia,
la espectroscopia o encrgfa atémica, términos que no suelen ser muy comunes en historictas
grificas. En su obra, Carter detalla varios ejemplos de cdmics cuyos personajes son altamente
conocidos, bien por pertenccer a la franquicia Disney como el Pato Donald (Copyright 1958
Walt Disney Productions) o bien por estar mds relacionado con el mundo de los superhéroes
como Marvel (Copyright 1977 Columbia Pictures Industries).

Como Gafoor y Shilna (2013) han comentado, los conceptos en ciencias suelen ser
abstractos y dificiles de entender por ciertos ptiblicos. A ello se suma el desinterés que los
alumnos suelen tener por la ciencia, tanto en la etapa de educacién secundaria, como en
niveles posteriores, el cual viene generado por una falta de motivacién que, en la mayoria de
los casos, se debe a que no entienden dichas asignaturas y no las ven utiles para su vida diaria
(Coca 2015; Robles et al. 2015; Cobacho et al. 2016). Hermita y colaboradores (2020),
indican que los alumnos tienden a aburrirse si el aprendizaje es mondétono vy, en cierto modo,
el estudio de la Fisica, la Quimica o la Matemadticas llega a serlo. Conceptos como la tabla
periédica, formulacién o diversos problemas sobre magnitudes o fuerzas, siguen ensefidndose
con metodologfas repetitivas, dedicdndose a ejercitar una y otra vez los mismos casos con
diferentes unidades y cantidades.

Por ello, el cémic como recurso diddctico tiene especial importancia en el aprendizaje de
estas materias mds dridas o consideradas aburridas por los alumnos. El uso de elementos
gréficos en el entorno cientifico (mds enfocado a la Fisica y la Quimica), puede ayudar a
cambiar esa visién negativa preconcebida por los estudiantes (Agiiero et al. 2012; Weber et
al. 2013). Se ha comprobado que ciertas historietas, aventuras grificas y otros recursos
similares, son muy atractivos para varios ptblicos, desde nifios hasta la edad adulta (Safita et
al. 2019; Gonzaga 2021). Por ello, se espera que los alumnos lleguen a mostrar un mayor
interés en materias de ciencias al poder comprender mejor todo ese complicado bagaje
académico.
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Ademis, los profesores pueden aprovecharse de la gran cantidad de series y merchandising
relacionado con temas cientificos que existen y que estdn surgiendo recientemente (Farinella
2018) y no tan recientes (Nagata 1999; Tatalovic 2009). Esto tiene, ademds, otro impacto
positivo en los docentes y en sus formas de dar la clase ya que, en opiniones recogidas en la
literatura, son muchos los que desean aplicar cémics para ensefiar ciencias, ya que consideran
que aportan un enfoque lidico e interesante para debatir conceptos quimicos, ensefiar y
entretener a la vez e incluso, desarrollar la creatividad, alejaindose de las tradicionales clases
de pizarra y libro de texto (Weber et al. 2013).

1.2. CHEMTOON: CONCEPTO Y DESARROLLO

En la ensefianza de ciencias, hemos de mencionar las caricaturas humoristicas como los
ancestros de las historietas, tebeos y cémics actuales. Si bien varios autores han comentado
la existencia de dibujos humoristicos desde los tiempos de las pinturas murales (Kennepohl
y Roesky 2008), se ha sefialado el inicio de las caricaturas en torno a finales del siglo XVIII
(Newell 1931). Tras el éxito que tuvo la creacién y comercializacién de los cémics afios mds
tarde, no tardaron en crearse situaciones y personajes adaptados al entorno cientifico y su
relacién con materias como Fisica o Quimica.

Dec esta manera surgicron los llamados Scientoons, Chemical Cartoons o Chemtoons
(Trnovd et al. 2013; Asmiarsih y Rusmini 2019), destinados a la explicacién de fenémenos,
eventos o vidas de personajes relacionados con estas ramas mds puras de la ciencia.

A finales de los afios 90, Keogh y Naylor (1999), desarrollaron el término Concepr cartoon
como una forma de explicar las ciencias y fenémenos que ocurren de forma cotidiana, a
través de vifictas y personajes que establecen didlogos. Con estos recursos, los alumnos
pueden resolver los problemas que surgen en su dia a dia, cuestionar su pensamiento critico
y cientifico, ampliando sus horizontes (Dabell 2004; Ingec 2008).

Investigaciones acerca del uso de cémics en educacién de las ciencias, sugieren que el uso de
ilustraciones ayuda a un mayor entendimiento de los fenémenos cientificos que
generalmente se explican a través de libros de texto. Hosler y Boomer (2011), mostraron
mejoras en el conocimiento de los contenidos y las actitudes, entre aquellos estudiantes
menos motivados o desinteresados, una vez comenzaron a leer cémics. Otros autores han
determinado que el uso de esta metodologfa ilustrada es particularmente beneficioso para
alumnos con habilidades comunicativas limitadas o problemas con la percepcién del entorno
(Spiegel et al. 2013).

Como se ha mencionado por varios autores, el estudio y aprendizaje de la Quimica es
considerado como una materia compleja y dificil de abordar por parte de los alumnos
(Gafoor y Shilna 2013). Por ello, los profesores tienen el deber de facilitar el aprendizaje de
estas materias para lo cual, pueden servirse de una gran variedad de métodos innovadores de
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ensefianza, ya sea de una manera simple, con el uso de concept cartoons desarrollado por
Keogh y Naylor (1999), o con cédmics mds elaborados a nivel grifico.

1.3. OBJETIVOS

Analizando la informacién obtenida hasta el momento, podemos sefialar que, en los dltimos
afios, ha aumentado la investigacién acerca del uso del cémic en la ensefianza de las ciencias
(Tatalovic, 2009; Hosler y Boomer 2011; Spiegel et al., 2013; Lin y Lin 2016). Los
beneficios de esta metodologfa han sido reportados por varios autores incluyendo un mayor
entendimiento sobre la naturaleza de los experimentos (Trnovd et al. 2013), ayuda para
aprender seguridad en el laboratorio, as{ como implicar a los alumnos y mantener su interés
(Di Raddo 2006) e incluso permitir al profesorado combinar texto y arte para crear una
herramienta pedagégica mds efectiva (Rota ¢ Izquierdo 2003).
Considerando todo lo mencionado anteriormente, la presente comunicacién plantea y
expone la creacién de diversos materiales gréficos con la finalidad de conseguir llevar al aula
una metodologfa innovadora, accesible y adaptable a varios niveles educativos mediante los
siguientes objetivos:
a) Creacién de unos personajes recurrentes que, en un formato de aventuras,
aborden situaciones relacionadas con las ciencias naturales como, los efectos de la
contaminacién en las ciudades, formas de actuacién de las Leyes de Newton o la
estructura atbmica.
b) Disefio y creacién de un determinado volumen de historietas, entrelazadas entre
ellas y con una continuidad. De esta manera, los cémics podran leerse por separado
y, a la par, scrvir para seguir una linea argumental que enganche y motive a los
alumnos.
¢) Creacién de materiales diddcticos para la ensefianza de las ciencias naturales en
formato cémic, tanto para impartir una docencia practica en el laboratorio, como

para servir de refuerzo y repaso de las materias y temas explicados en el aula.
2. MATERIALY METODOS
2.1. DESARROLLO DE LA PROPUESTA

El interés por crear material grifico en formato cédmic con fines educativos, se planteé desde
finales del curso académico 2021/2022. Como sujetos de estudio, se tomé una clase de
alumnos matriculados en el segundo curso del Grado en Maestro en Educacién Primaria y
Doble Grado en Maestro en Educacién Infantl y Primaria, pertenecientes a la asignatura
Ciencias Naturales y su Did4ctica II, en la Escuela Universitaria de Educacién y Turismo de
Avila, perteneciente a la Universidad de Salamanca (USAL).
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La clase estuvo formada por 88 alumnos (69 en el grado de Primaria y 19 en el doble grado
Infantil - Primaria). Durante la evolucién de la asignatura, se plantearon diversos guiones de
laboratorio para llevar a cabo la parte prictica de la asignatura. Dichos guiones, consistian
en un texto detallado de la experiencia a realizar, incluyendo una parte teérica, materiales
empleados, forma de llevar a cabo los experimentos y algunos ejercicios de captacién de
resultados y reflexiones.

Los alumnos volvieron a estar presentes en el curso académico 2022/2023, en la asignatura
Ciencias Naturales y su Diddctica IV, perteneciente al tercer curso de dichas titulaciones. En
esta segunda toma de contacto con ¢l alumnado, se encontraron matriculados 78 alumnos
(60 alumnos en el grado de Primariay 18 en el doble grado Infantil-Primaria), por lo que la
muestra permitfa comparar resultados entre ambos cursos académicos.

Al comenzar el curso académico, en los primeros dias de clase se realizé una encuesta entre
los 78 alumnos de tercero, para evaluar la preferencia entre dos tipos de guiones de précticas
de laboratorio. Para cllo, sc mostraron dos guiones que contenfan la misma informacién
tebrica, pero con un disefio totalmente diferente (Fig. 1). La votacién entre los alumnos
determinarfa el tipo de guion empleado a lo largo de la docencia prictica de la asignatura.
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Figura 1. Comparativa entre guiones de pricticas utilizados en el estudio: a la izquierda,
guion cldsico textualizado; a la derecha, el mismo guion adaptado al formato grifico
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2.2 CREACION DE MATERIAL GRAFICO DE ENSENANZA

La creacién, tanto del material diddctico para la docencia prictica, como el desarrollo de
vifietas para la creacién de una serie de cédmics relacionados con materias de ciencias
naturales, se realizé utilizando una técnica hibrida (Asmiarsih y Rusmini 2019), que
combina un proceso manual de dibujo de borradores y bocetado junto a técnicas digitales
que permiten crear contenido y editar los dibujos y bocetos realizados con anterioridad (Fig.
2).

jla gamba mantis
tiene doce!

Todo apunta

HESTA CRIATURA'
NO ES DE ESTE
PLANETA!

Figura 2. Proceso de creacién de cémics como recurso diddctico: a la izquierda, boceto
realizado a mano y escaneado; a la derecha, proceso de digitalizacién y coloreado del
mismo
Una vez realizados los bocetos para los guiones de pricticas, se llevaron a formato digital
utilizando una tableta gréfica modelo Huion Kamvas 13, junto con el software de disefio

gréfico Adobe Illustrator 2022 (versién 25.4.8).

El bocetado se realizé en forma de storyboards. De esta manera podian ir acomoddndose los
elementos de los guiones de practicas y los cémics, junto con los personajes y los textos
futuros para obtener una disposicién que resultara atractiva, sin estar muy cargada de

informacién teérica.
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3. RESULTADOS Y DISCUSION

Una vez realizada la encuesta a la clase de tercero, cerca del 90% de los alumnos prefirieron
el guion ilustrado frente a los que preferfan un guion cldsico. Analizando las respuestas de
aquellos que no eligieron un guion ilustrado, respondieron que preferfan tener una
explicacién completa de los conceptos y pasos a seguir, asi como una teorfa desglosada, en
vez de tener un formato disefiado para favorecer la investigacién y la autoevaluacién de los
alumnos. Estos casos coincidieron con aquellos alumnos mds inseguros frente a las
asignaturas de ciencias o bien sin contacto estrecho con la Fisica y la Quimica desde los
niveles iniciales de la E.S.O.

Como resultado de un interés mayoritario por los guiones artisticos, sc crearon cuatro
guiones ilustrados mds otros elementos de apoyo relacionados con la practica, como mapas
conceptuales o roadmaps, mucho mds simplificados sin incluir didlogos o textos detallados
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Figura 3 Ejemplos de varios recursos diddcticos empleados en el laboratorio de Fisica y
Quimica: a) guion sobre el color y pH, b) guion sobre diversas reacciones quimicas y c)
mapa conceptual o roadmap sobre diversos procesos y productos obtenidos en el
laboratorio
Una vez finalizada la asignatura, se recogieron los resultados de los alumnos en un dossier
que contenfa toda la experiencia de laboratorio que habfan ido consiguiendo a lo largo de la
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duracién del curso. Un elevado porcentaje mejord sus conocimientos, comparado al curso
anterior y varios alumnos pusieron en prictica algunas de las técnicas de dibujo mostradas
en los guiones, para explicar sus propias reflexiones respecto a los experimentos realizados.

Con relacién a la parte de cédmics, tras el proceso de disefio y seleccién de diversas temdticas
asociadas a las ciencias naturales, se crearon dos personajes recurrentes (Fig. 4) y se
comenzaron a desarrollar tres historietas que incluirfan los temas de especies invasoras,
extinciones y evolucién de especies y micologfa. Dichas historietas a su vez, contienen
conceptos relacionados con Fisica y Quimica, Paleontologfa, Ecologia e Historia entre otras.

Figura 4 Personajes protagonistas de la serie de cémics planteados: el Dr. Magnus y Rafus,
el dodo

La previsién es utilizar los cémics desarrollados en diferentes momentos de la etapa
educativa, ya sea para Educacién Primaria, Educacién Secundaria, Bachillerato o etapa
universitaria, con especial interés en aquellos estudios dedicados a la formacién de futuros
docentes como los grados en maestro en Educacién Infantil y Primaria analizados en esta
propuesta. Otros objetivos de aplicacién estarfan dirigidos al ptiblico general, con interés en
materias de ciencias naturales, apoyo a la divulgacién cientifica o material diddctico para
ensefanza no formal (museos, aulas de la naturaleza...).
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No cabe duda de que el uso de cémics y técnicas grificas en la ensefianza de las ciencias es
una manera inusual de aprendizaje, ademds de ser un vehiculo inesperado para el estudio y
andlisis del dfa a dfa (Tatalovic 2009). Sin embargo, el interés por utilizar una metodologia
gréfica y visual queda patente por parte de la amplia mayorfa de alumnos que participaron
en el estudio. Tal y como otros autores han apuntado, la mezcla de terminologia cientifica
junto a representaciones graficas mds o menos humoristicas, ayudan a una mayor
motivacién, especialmente para alumnos desinteresados o con bajo rendimiento escolar (Lin
y Lin 2016). Si tenemos en cuenta la muestra de alumnos participantes en el estudio,
podemos establecer una conexién con un posible sector desmotivado o desinteresado hacia
las ciencias. Los alumnos que se matriculan en el grado de maestro acceden a dicha carrera
universitaria por la via de estudios secundarios o bien, por la via de Formacién Profesional.
Respecto a los primeros, un elevado porcentaje proviene de la rama correspondiente a
Humanidades y Ciencias Sociales, los cuales no han adquirido ciertos conocimientos bdsicos
en materias de Fisica y Quimica o los recibieron en etapas tempranas de la E.S.O. El
resultado de esta situacién es que, al enfrentarse a una asignatura obligatoria puramente de
ciencias presente en el plan de estudios, muchos alumnos acuden desmotivados o
desinteresados a las clases.

A este efecto se suma el hecho que, en muchas ocasiones, las tareas y experimentos llevadas
a cabo en los laboratorios, son numerosas para un tiempo reducido y los estudiantes se ven
sobrepasados y no consiguen fijar el conocimiento que se desea impartir. Las explicaciones
sobre los procesos a llevar a cabo en las pricticas de laboratorio frecuentemente implican
guiones cldsicos, en forma de textos elaborados que describen paso a paso los procesos que
se han de llevar a cabo, asi como las observaciones necesarias durante la realizacién de los
experimentos (Zeiner et al. 2019).

Esto ha motivado la creacién de materiales gréficos para introducir teoria en el laboratorio y
de esta manera reducir parte de ese estrés al que los estudiantes se ven sometidos. La
utilizacién de técnicas extraidas del cédmic para la creacién de guiones de laboratorio ha sido
puesta en practica por autores como Di Raddo (2006) o Affeldt y colaboradores (2018),
especialmente para ensefiar seguridad en los laboratorios. En estos casos los resultados han
sido ampliamente positivos, ya que se ha observado que, al acercar y mostrar todo ese trabajo
de laboratorio a través de elementos creativos, permite mejorar la experiencia de ensefianza-
aprendizaje comparado con los textos explicativos convencionales, que resultan tediosos y
complejos de asimilar.

Respecto a los participantes, muchos estudios relacionados con cémics y ensefianza de
ciencias tienen como muestra de estudio alumnos de cursos de educacién primaria (Hermita
et al. 2020), secundaria (Khoiriyah et al. 2019) o bachillerato (Agiiero et al. 2012). Spiegel
y colaboradores (2013) encontraron que el uso de cémics y estructuras gréficas en la
ensefianza de ciencias podia ser tanto atractivo y motivador, como eficaz a la hora de
transmitir conocimientos a una amplia variedad de estudiantes y, recientemente, se empieza
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a incluir este tipo de ensefianza en niveles universitarios tanto en otros paises (Kumasaki et
al. 2018), como en Espana (Castillo Granada et al. 2021).

Esta técnica de ensefianza no solamente tiene beneficios para los niveles reglados de
educacién, sino que puede ser aplicada a la educacién no formal (Affeldt et al. 2015; Affeldt
et al. 2018). Varios autores han analizado el uso de cédmics para la ensefianza de ciencias en
museos, aulas de la naturaleza o para labores divulgativas y han observado un notable
aumento en el interés por las ciencias mediante esta via, debido en gran medida a la faceta
amable y divertida que presenta este tipo de ensefianza para un publico no académico.
Respecto a la divulgacion cientifica, un estudio llevado a cabo por la Universidad de Alicante
analizé la propuesta para un concurso de creacién de cémics que pudieran servir tanto como
clemento diddctico en el proceso de aprendizaje, como para divulgacién cientifica (Noailles
etal. 2022). En estos aspectos, los autores y el piblico objetivo eran alumnos universitarios,
con posibilidad a abrirse a un pablico general.

El material grifico descrito en el presente manuscrito y originalmente creado para su
utilizacién en el laboratorio, puede expandirse también hacia el aspecto de la educacién no
formal, sobre todo en labores de divulgacién cientifica. Por ejemplo, en ferias de ciencias,
que involucran en su mayorfa a un publico infandl o juvenil, ya que la ensefianza de estas
materias por medio de una metodologfa atractiva como los cédmics, puede repercutir en un
mejor aprendizaje en el entorno escolar (Orion y Hofstein 1991).

Continuando en este aspecto de uso diverso en educacién formal y no formal, los cémics
plantcados y disciados para la enscianza de diversas materias y conceptos tienen la ventaja
de poder adaptarse a varios niveles educativos. El disefio empleado en formato de aventura
continuada, junto con toques y caracteristicas derivadas del dibujo manga, juegan a favor de
poder atraer a parte de ese publico objetivo menos relacionado o interesado por la Quimica.
Varios autores han sefalado el valor de ensefiar ciencias a través de una aventura llevada a
cabo por unos personajes recurrentes (Rota ¢ Izquierdo, 2003). El conocimiento cientifico
puede transmitirse de una forma fcil y sin barreras cuando este se encuentra inmerso en la
trama, diluido en el humor y las propias disertaciones y decisiones de los personajes.

Uno de los ejemplos mds relacionados con esta ensefianza sin barreras y, sobre todo, muy
utilizado por varios docentes e investigadores en los tltimos afios, es el manga Dr. Stone
(Fiori y Goi 2022; Septaria y Fatharani 2022). Tomando estas investigaciones en
consideracién, los cédmics llevados a cabo en la presente investigacién estdn orientados a
entretener al lector por medio de la narracién de una aventura, con trazas de humor, pero a
la vez, que sean una buena herramienta pedagégica que permita atraer a los estudiantes y los
motive a seguir profundizando en estas materias (Hosler y Boomer 2011). Que no sean
simplemente un mero entretenimiento para mostrar aplicaciones de Fisica y Quimica de
forma divertida, sino también, que sirvan como un recurso did4ctico para repasar conceptos
mds complejos y permitir la fijacién de los mismos, simplificando y facilitando el aprendizaje
(Castillo Granada et al. 2021).
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4. CONCLUSIONES

Como se ha podido observar, la utilizacién de cémics en el dmbito académico no es una
metodologfa reciente ya que su presencia en las aulas se remonta varias décadas atrds. Sin
embargo, la novedad e innovacién radica en la creacién de cédmics expresamente dirigidos a
ensefiar ciertas materias y conceptos que, tradicionalmente, se han ensefiado por medio de
libros y clases tedricas. Mediante la creacién de personajes inmersos en una aventura o
adaptacién de los tipicos guiones de laboratorio, se ha podido comprobar que la motivacién
y seguimiento por parte de los estudiantes se incrementa, al suministrarse la informacién
cientifica de una forma entretenida y divertida.

Ademds de servir como apoyo en clases teéricas y repaso para los estudiantes de varios niveles
educativos, ¢l uso de cédmics tiene gran utilidad en el entorno de la educacién no formal, al
explicar conceptos mds o menos complejos de una manera visual y sencilla.

La utilizacién de guiones de laboratorio adaptados al formato grifico, con simplicidad de
instrucciones y procesos mds visuales, facilitan el aprendizaje, consecucién y andlisis de los
procesos fisicos o quimicos que se llevan a cabo en asignaturas como Biologia o Fisica y
Quimica. Esto es especialmente importante en casos de alumnos universitarios que no han
tenido una formacién mds sélida en estas materias y acceden a estudios superiores por otras

vias diferentes.
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