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Abstract

The discussion of literary texts, and in particular picturebooks, is a valid resource for promoting critical
thinking in education (McDaniel, 2006; Roche, 2015; among others). Based on this premise, this paper
proposes an approach for dialogic reading, supported by maieutics, which causes a critical look not only at
literary aspects but also at the democratic or anti-democratic behaviours present in the picturebooks. The
approach integrates, with a writing task, the three critical skills pointed out by Cassany (2017). The
methodology is qualitative; it is evaluative research comprising three phases. This article presents the
results of the third one, in which the approach was applied to 157 students of the six grades of Elementary
Education. The analysis of the responses allows us to contemplate two dimensions: how the students react
to the situations that the picturebooks narrate; and how their interventions are produced in the
discussion. It is possible to conclude that the guided conversation reinforces the skills of identification and
perception of democratic or non-democratic situations, and increases critical abilities such as
argumentation, contrasting of ideas, and questioning of what has been read, which become consolidated
with writing.
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Resumen

La discusién sobre textos literarios, y en particular albumes, resulta ser un recurso valido para la
promocion del pensamiento critico en el ambito educativo (McDaniel, 2006; Roche, 2015; entre otros).
Desde esa premisa, en este trabajo se propone un enfoque para la lectura dialégica, apoyado en la
mayéutica, que provoque una mirada critica no solo sobre los aspectos literarios, sino también sobre los
comportamientos democraticos o antidemocraticos presentes en los albumes. El enfoque integra, con una
tarea de escritura, las tres habilidades criticas sefialadas por Cassany (2017). La metodologia es
cualitativa, se trata de una investigaciéon evaluativa en tres fases. En este articulo se exponen los
resultados de la tercera, en la que el enfoque se aplic6 a 157 estudiantes de los seis cursos de Educacién
Primaria. El analisis de las respuestas permite contemplar dos dimensiones: cémo el alumnado reacciona
ante las situaciones que los dlbumes narran; y cémo se producen sus intervenciones en la discusion. Es
posible concluir que la conversacidon guiada refuerza las habilidades de identificaciéon y percepcién de
situaciones democraticas o no democraticas, e incrementa las capacidades criticas como la
argumentacidn, contraste de ideas y cuestionamiento de lo leido, que se fijan con la escritura.

Palabras clave: dlbumes ilustrados, Educacién Primaria, lectura dialégica, pensamiento critico.

Resum

La discussié sobre textos literaris, i en particular albums, resulta ser un recurs valid per a la promoci6 del
pensament critic en 1'ambit educatiu (McDaniel, 2006; Roche, 2015; entre d'altres). Des d'aquesta
premissa, en aquest treball es proposa un enfocament per a la lectura dialogica, recolzat en la maiéutica,
que provoqui una mirada critica no només sobre els aspectes literaris, sin6 també sobre els
comportaments democratics o antidemocratics presents als albums. L'enfocament integra, amb una tasca
d'escriptura, les tres habilitats critiques assenyalades per Cassany (2017). La metodologia és qualitativa,
es tracta d'una recerca avaluadora en tres fases. En aquest article s'exposen els resultats de la tercera, en
la qual I'enfocament es va aplicar a 157 estudiants dels sis cursos d'Educacié Primaria. L'analisi de les
respostes permet contemplar dues dimensions: com l'alumnat reacciona davant les situacions que els
albums narren i com es produeixen les seves intervencions en la discussié. Es possible concloure que la
conversa guiada reforca les habilitats d'identificacié i percepcié de situacions democratiques o no
democratiques, i incrementa les capacitats critiques com l'argumentacid, contrast d'idees i qliestionament
del que s'ha llegit, que es fixen amb l'escriptura.

Paraules clau: albums il-lustrats, Educacid Primaria, lectura dialogica, pensament critic.

Extended abstract

In these times of post-truth, critical thinking is more necessary than ever. If we want to strengthen our
democracies and save them from the threats looming over them (Alba Rico et al, 2017; Mounk, 2018;
Todorov, 2016; Valadier, 2017), this kind of thinking must be fostered as an unavoidable priority.

Schools are the most appropriate place to promote critical thinking, since democracy is a content that can
be learned in the educational context both through reflection and practice. However, for a long time, it was
considered that critical thinking, being a higher-order skill, could not be acquired at lower educational
levels, such as Elementary Education. Fortunately, new winds of change are blowing that denote the
contrary (Alvarez-Alvarez y Pascual-Diez, 2013; Chambers, 2017; Evans, 2015; Guzman-Cedillo y Flores,
2020; Jurado, 2008; Klooster, 2001; Roche, 2015), and even the educational legislation integrates critical
thinking as a core objective in the cited stage.

There are several strategies to promote this type of thinking in education. In this paper, we want to
explore the discussion of literary texts, and in particular picturebooks, as a valid resource (McDaniel,
2006; Roche, 2015; among others). Based on this premise, this paper proposes an approach for dialogic
reading, supported by maieutics, which generates a critical look not only at literary aspects but also at the
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democratic or anti-democratic behaviours present in the picturebooks. This work studies the connection
between visual/verbal mechanisms and the generation of critical thinking in this kind of text, adding to
the already existing theoretical corpus (Chambers, 2015; Cunningham y Enriquez, 2013; Da Mota, 2020;
Evans, 2015; Kalogirou y Malafantis, 2014; McDaniel, 2004, 2006; Peterson y Eeds, 2007; Roche, 2015).
Through a writing task, the approach integrates the three critical skills pointed out by Cassany (2017):
thinking, reading, and writing. Moreover, it allows to address the traits that Klooster (2001) incorporates
into this kind of thinking: its independent or individual character, information as to its starting point and
not its point of arrival, its initiation with questions or problems to be solved; its pursue of reasoned
arguments, and its social nature.

The methodology of the study is qualitative, being an evaluative research comprising three phases. This
article presents the results of the third one, in which the approach was applied to 157 students of the six
grades of Elementary Education from one Spanish public school. The didactic intervention was structured
in three sessions. First, the students were familiarized with the approach using an introductory
picturebook; then, they collectively explored the selected picturebook, and finally, they individually wrote
a text adopting the stance of the characters. The titles elected were Bugs in a Blanket (Alemagna, 2011),
for the first grade; Four Little Corners (Ruillier, 2005), for the second grade; The Conquerors (McKee,
2004), for the third grade; The Hueys in the New Jumper (Jeffers, 2015), for the fourth grade; Louis I, King
of the sheep (Tallec, 2015), for the fifth grade; and The Enemy (Cali, 2008), for the sixth grade.

The approach presented is based on Tell me, by Chambers (2017) and Critical Thinking and Book Talk
(CT&BT), by Roche (2015). Furthermore, it considers the five functions of mediation that teachers assume
in this type of discussion, detailed by Munita and Manresa (2012): to help in the search for significant
textual clues; to help in the construction and substantiation of their arguments; to relate the discussion to
other books and previous knowledge; to offer metalanguage to talk about books; and to reformulate,
synthesize and systematize what has been said to advance the discussion and to fix concepts and contents.
In the proposed approach, the first two functions have had significant relevance. Last but not least, it also
relies on the Picturebook triangle model by Ellis and Mourao (2021).

The approach suggested has four steps: an introduction (before reading), a start-up phase, a development
and a closing phase (after reading). In the development phase, the mediator offers the group several
questions that follow the typology collected by Kalogirou and Malafantis (2012) for this kind of discussion.
From this phase onwards, aspects are introduced that represent a novelty concerning previous studies.
The first of these would be the concreteness of the questions, which, without contradicting their open
nature, allows students to identify what they should focus their attention on. The first question requires
them to place themselves in the conflictive situation that the picturebook renders, recognizing it. After
this, the questions are structured around three dimensions: difference/diversity, conflict resolution, and
the visual/textual ellipses of the picturebook. The formulation of the questions aims at making inferences,
expressing argued opinions, and hypothesizing, both about what is narrated and about the author's
intentionality. The second innovative aspect is presented in the closing phase, in which students are
expected to transcend the text.

The analysis of the responses allows us to contemplate two dimensions: how the students react to the
situations that the picture books narrate; and how their interventions are produced in the discussion. It is
possible to conclude that the guided conversation reinforces the skills of identification and perception of
democratic or non-democratic situations, and increases critical abilities such as argumentation,
contrasting of ideas, and questioning of what has been read, which become consolidated with writing.

http://doi.org/10.7203/JLE.5.21057 35



Leonor Ruiz-Guerrero, Beatriz Hoster-Cabo, Sebastian Molina Puche

1. Introduccion

El desarrollo del pensamiento critico, junto con el de otros elementos de ciudadania democratica, es
una preocupacion que se extiende por Europa desde, al menos, finales del siglo XX. Acciones como el
auge de movimientos populistas y radicales de diverso signo politico o la manipulaciéon de la
informacién, son dificiles de contener sin la presencia de este pensamiento y llevan a un temor
creciente a que se produzca el desmantelamiento de los sistemas democraticos (Alba Rico et al.,

2017; Mounk, 2018; Todorov, 2016; Valadier, 2017).

Frente a este temor, el ambito educativo se erige como el espacio idéneo para recuperar el sentido
de la democracia. Es preciso que desde las aulas, y desde bien

temprano, se ensefie a ser ciudadania (Santisteban, 2004). Sin [...]durante mucho tiempo
ha existido la creencia de
que por ser una habilidad

de orden superior el

embargo, durante mucho tiempo ha existido la creencia de
gue por ser una habilidad de orden superior el pensamiento

critico no podia ser adquirido en los niveles educativos pensamiento critico no
podia ser adquirido en los

niveles educativos
idea se observa en el ultimo informe Eurydice, donde se inferiores, como Educacion
Primaria.

inferiores, como Educacién Primaria. La persistencia de esta

constata que en la organizacién de la educacién civica en

Europa este pensamiento se desplaza a la Educacion

Secundaria (European Commission, 2017). Asimismo, el corpus tedrico se inclina hacia esta etapa y
la universitaria (Albertos y De la Herran, 2018; Martinez, Ballester e Ibarra, 2018). Empero, se
perciben también cambios que se reflejan en la legislacidn. En el contexto espafiol, el Real Decreto
126/2014 para Educacién Primaria nombra repetidamente el sentido critico, se sefiala como un
objetivo de la etapa, y se incluye en los elementos curriculares de las dreas de Ciencias Sociales y
Lengua Castellana y Literatura. Hay también un interés al alza desde el campo investigador (Alvarez-
Alvarez y Pascual-Diez, 2013; Chambers, 2017; Evans, 2015; Guzman-Cedillo y Flores, 2020; Jurado,
2008; Roche, 2015). Como Klooster (2001, p. 38) asevera: “students of every age, from the first
grade to the university, can think critically, because all of them already have rich life experiences and

deep resources of prior knowledge.”

Ante la variedad de perspectivas existentes sobre qué es pensar criticamente, este articulo se
decanta por los cinco rasgos propuestos por el citado Klooster (2001). Para él este pensamiento
posee un caracter independiente o individual; la informacién es su punto de partida, no de llegada;
se inicia con preguntas, problemas por resolver; persigue argumentos razonados; y es social. Estos
atributos son subrayados también, total o parcialmente, por otros autores (Cassany, 2017; Jurado,

2008), y beben en gran medida de la pedagogia critica de Freire (Morales, 2018) y Giroux (1990). La
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relevancia del aspecto social es remarcada también por Mercer (1997), que aboga por fomentar
conversaciones de tipo exploratorio en las aulas, ya que estas generardn un pensamiento

compartido (interthinking) fruto de la interseccion critica y argumentada de las voces participantes.

Para alcanzar el pensamiento critico son diversos los recursos y estrategias que se pueden emplear;
en este estudio se propone el uso de textos literarios. Ensefiar a leerlos con mirada alerta es el fin
ultimo de esta investigacion. Como afirma Cassany (2017, p. 114): “Ante el mundo multicultural,
globalizado, dindmico y conflictivo en el que vivimos, la Unica respuesta educativa posible es la
necesidad de formar a una ciudadania auténoma y democrdtica que tenga habilidades criticas de

lectura, escritura y pensamiento.”

El vinculo entre literatura y pensamiento critico, y su abordaje en las aulas, ha sido planteado de
manera abundante (Alvarez-Alvarez y Pascual-Diez, 2013; Cassany, 2004, 2017; Freebody y Luke,
1991; Jurado, 2008; Saldafia, 2020). La singularidad de los textos literarios parece hacerlos
especialmente favorables al logro de tal pensamiento (Jurado, 2008). Esto ocurre de manera
significativa en el género dlbum ilustrado, debido a su mayor apertura interpretativa, que posibilita
la puesta en comun y contraste de diferentes perspectivas. El presente trabajo considera la conexién
en esta clase de obras entre los mecanismos visuales/verbales y la generacion de pensamiento
critico, sumdandose al corpus tedrico ya existente (Chambers, 2015; Cunningham y Enriquez, 2013;
Da Mota, 2020; Evans, 2015; Kalogirou y Malafantis, 2014; McDaniel, 2004, 2006; Peterson y Eeds,
2007; Roche, 2015). En estos estudios se pone el acento tanto en la lectura como en la discusion

literaria posterior.

La lectura dialdgica, o discusidn literaria, se conforma en una estrategia de primer orden para
alcanzar los propdsitos aqui sefialados. Se trata de animar al alumnado a conversar sobre lo leido,
aportando sus puntos de vista de manera argumentada. Quien modera la sesién sugiere una serie de
interrogantes como germen de la discusién. Estas preguntas suelen ser en un primer momento
genéricas: équé te ha gustado de lo leido?, éalguien tiene algo interesante que decir?; y mas tarde
especificas. Se trata de una labor de mediacidn basada en estrategias de andamiaje (scaffolding).
Ellis y Mourdo (2021) lo muestran a través del Picturebook triangle model, que tiene la siguiente

estructura:
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Picturebook
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Child <——> Child
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interaction gl
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interpretation

Teacher Children

Figura 1. Estructura de The picturebook triangle model. Fuente: Ellis y Mourdo (2021).

Cuando esta discusidn tiene como fin el despliegue del pensamiento critico, lo que se promueve es
una posicidn de cuestionamiento sobre el texto, que pueda trasladarse al resto de ambitos de la
vida. Basandose en Burke (2010), Kalogirou y Malafantis (2012) recogen la tipologia mas idénea de
interrogantes para este tipo de discusion: “1. Factual or verifiable questions that respond to matters

of who, when, what, where, how?” (p. 268); “2. Inductive

. , uestions that are still verifiable but respond to matters o
El estudio que aqui se q f P f

muestra sigue la estela de
los previos, pero pretende
innovar con la oferta de un
enfoque para la discusién
cuyos interrogantes, si bien
parten de lo literario, abren
la puerta a reflexiones de
tipo civico, a pensar
criticamente sobre la vida
social y sus bases

why, how, so what?” (p. 269); y “3. Analytical questions that
connect the text to other texts, ideas or situations.” (p. 269)%.
De ellos se deduce que la lectura y discusién critica sobre un
texto no se cifie solo a este, sino que demanda la
contextualizacion de la obra en unos pardmetros
sociohistéricos que condicionan su interpretacién (Cassany,

2013).

democraticas .
Desde el rol moderador también se proponen pautas para un

intercambio comunicativo basado en los principios
democraticos, tales como el respeto a las ideas ajenas, o el uso del turno de palabra (Roche, 2015).
De este modo, se ayuda a comprender que en democracia la diversidad de opiniones no solo es

aceptable, sino deseable, pero que debe ser canalizada a través del didlogo respetuoso.

Los resultados de las investigaciones sobre esta lectura dialdgica evidencian su efectividad, e incitan
a continuar con su empleo, pero también a buscar aplicaciones que traspasen la frontera de la critica

0 conocimiento puramente literarios. El estudio que aqui se muestra sigue la estela de los previos,

! La cursiva es del texto original.
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pero pretende innovar con la oferta de un enfoque para la discusion cuyos interrogantes, si bien
parten de lo literario, abren la puerta a reflexiones de tipo civico, a pensar criticamente sobre la vida

social y sus bases democraticas.

2. Metodologia

El presente estudio se inserta en el paradigma cualitativo, como sus precedentes investigadores. El
disefio del enfoque se encuadra dentro de una investigacién de mayor envergadura desarrollada en
tres fases de trabajo de campo. De caracter evaluativo, en ella se ha empleado el modelo CIPP
(Stufflebeam y Shinkfield, 1995), compuesto por cuatro evaluaciones: contexto, entrada, proceso y
producto. Se escogié este tipo de investigacidn por ser adecuada a los fines perseguidos: comprobar
la validez de un programa aplicado en centros educativos. Las diversas evaluaciones permitieron el
perfeccionamiento de dicho programa, llegando a la versién definitiva concretada en el enfoque que

se va a exponer en este articulo.

La pregunta de investigacion formulada en este estudio fue: éicédmo podria el alumnado de
Educacion Primaria extraer aprendizajes de los dlbumes referidos a contenidos de educacién civica?
De ella se deriva el siguiente objetivo: comprobar la eficacia del empleo de los dlbumes para el
avance en la adquisicion de contenidos de Ciencias Sociales relacionados con las competencias
sociales y civicas, representados en un soporte ficcional, asi como de formas literarias propias de

este soporte.

2.1 Contexto y fases de la investigacion

Dos centros de Educacion Primaria, de una sola linea y titularidad publica, ubicados en la Regién de
Murcia (Centro 1) y Andalucia (Centro 2) participaron de la aplicacion del programa, que se
desarrolld en tres fases (Tabla 1). Un total de 587 estudiantes de Educacién Primaria, de todos los

cursos, se implicaron en la lectura de los dlbumes.

Fase Curso Centro Sesiones (45-50 minutos)
Primera 2015/16 Centro 1 (experiencia piloto) 6
Segunda 2017/18 Centros 1y 2 6
Tercera 2018/19 Centro 1 3

Tabla 1. Fases y contexto de la investigacion

Las dos primeras fases sirvieron para comprobar la idoneidad de las primeras actividades
planteadas, apoyadas en las ofrecidas en el corpus académico existente, que solian incluir una

lectura en voz alta por parte de quien dirige la sesidn, seguida de una serie de tareas orales, escritas
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o graficas con las cuales se da respuesta a lo leido/escuchado (Arizpe y Styles, 2004; Colomer, 2012;

Courtland y Gonzélez, 2013; Evans, 2015; Phipps, 2016).

En la tercera fase, que es de la que se hablara en este articulo, tomaron parte 157 estudiantes (Tabla

2).
Curso Nifnos Ninas Total
Primero 14 12 26
Segundo 12 14 26
Tercero 12 15 27
Cuarto 17 10 27
Quinto 13 13 26
Sexto 15 10 25

Tabla 2. Alumnado participante en la 32 fase del trabajo de campo (Centro 1)

En un primer momento los contenidos de educacién civica abordados eran los relativos a la
aceptacion y respeto de la diversidad, la resolucidn pacifica de conflictos, y el pensamiento critico.
Pronto se observd que sin el Ultimo no pueden darse los primeros, por lo que se constituyd en

nuclear e integrador de los otros dos.

En las dos primeras fases del trabajo de campo se obtuvieron respuestas por parte del alumnado
ajustadas a lo deseable, en los diferentes instrumentos de recogida de datos (cuestionarios sobre
paratextos, y sobre elementos del texto; ficha de analisis sobre mecanismos empleados en el dlbum
para estimular el pensamiento critico; y producciones graficas y escritas poniéndose en el lugar de
los personajes). Asimismo, tanto el grupo de discusidn con el profesorado del Centro 1, como el
método Delphi empleado con el del Centro 2, arrojaron una valoracién positiva del programa. Sin
embargo, se aprecié que los resultados eran susceptibles de mejora, ya que las actividades
propuestas parecian no dejar suficiente espacio a la argumentacién y producian redundancia en las

contestaciones.

Se decidié entonces considerar los parametros de la lectura dialdgica. El valor de las discusiones,
como revela Rincén (2012), no reside solo en el discurso resultante, sino también en el proceso
mismo de llegar a él. Las estrategias de analisis empleadas, los andamiajes que el propio alumnado

se proporciona entre si, los conocimientos previos poseidos, emergen en la conversacion.

2.2. Disefio del enfoque

Con este enfoque se pretendia reorientar la intervencion de las primeras fases, reduciendo el aura
de trabajo escolar y facilitando al profesorado un modo de actuacién claro pero flexible. Al adoptar
la conversaciéon mayor protagonismo, los docentes se convierten en mediadores de lectura. Munita y

Manresa (2012) detallan las cinco funciones de la mediacion que el profesorado asume en la
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discusién de este tipo: ayudar en la busqueda de indicios textuales significativos; ayudar en la
construccién y fundamentacién de sus argumentaciones; relacionar la discusidon con otros libros y
saberes previos; ofrecer metalenguaje para hablar sobre libros; y reformular, sintetizar y
sistematizar lo dicho para hacer progresar la discusidn y para fijar conceptos y contenidos. En el
enfoque propuesto, van a tener especial relevancia las dos primeras funciones. La segunda, ademas,

tiene relacion directa con el desarrollo del pensamiento critico. Ya que:

El mediador ayuda al lector no sélo a interpretar el sentido de las historias sino a entender la manera
en la que estan contadas, pues “obliga” a indagar y a reflexionar sobre la funcién de ciertos recursos

literarios o visuales en la narracion. (Munita y Manresa, 2012, p. 127)

Aparte de los citados Munita y Manresa (2012), para el disefio se han tomado como referentes el
enfoque Dime (Chambers, 2017), y el método CT&BT (Critical Thinking and Book Talk), de Mary
Roche (2015). Chambers (2017) confia en el potencial de andlisis critico del alumnado, que se
manifiesta cuando pone sus pensamientos en interrelacion. Roche (2015), por su parte, hace mas
hincapié en la propia interaccidn comunicativa: turno de palabra y expresién del acuerdo o
desacuerdo con el resto. Ambos autores exponen una serie de preguntas para iniciar la

conversacion.

El enfoque se concreta a partir de estos modelos de discusién y de la sintesis de los instrumentos
para recogida de datos utilizados en las etapas previas de

Con la inclusién de tal aplicacion del programa: cuestionarios sobre paratextos
actividad, el enfoque recoge las
tres habilidades criticas

sefialadas por Cassany (2017): (personajes, acciones, etc.); asi como ficha de analisis sobre
lectura, escrituray

pensamiento. Este nuevo
disefio del programa posibilita, del pensamiento critico. El resultado es un conjunto de

(cubierta y contracubierta) y elementos del album

los mecanismos empleados en las obras para la promocién

ademas, recuperar las cinco
cualidades definitorias del
pensamiento critico expuestas

preguntas abiertas que son el nucleo de la conversacion.
Este modelo de intervencién se compone de una
por Klooster (2001). introduccién y tres fases, que pueden tener lugar en una

Unica sesidon, o ser distribuidas en varias. De hecho,
Chambers (2017) propone un espacio de un fin de semana entre la lectura y la conversacién sobre

un texto.

La lectura dialdgica con el enfoque disefiado se desarrolla en gran grupo, y tras la misma se sugiere
una actividad de redaccion individual, que permita consolidar los aprendizajes. Planteada ya en las

fases previas del trabajo de campo, en ella el alumnado se posiciona en el lugar de los personajes del

http://doi.org/10.7203/JLE.5.21057 41



Leonor Ruiz-Guerrero, Beatriz Hoster-Cabo, Sebastian Molina Puche

album leido. Segun el curso esta tarea se apoya mas en el dibujo o en la escritura, aumentando la
complejidad conforme se avanza en la etapa educativa. Con la inclusién de tal actividad, el enfoque
recoge las tres habilidades criticas sefialadas por Cassany (2017): lectura, escritura y pensamiento.
Este nuevo disefio del programa posibilita, ademas, recuperar las cinco cualidades definitorias del

pensamiento critico expuestas por Klooster (2001).

A continuaciodn, se describe pormenorizadamente el disefio definitivo del enfoque, indicando qué ha

de hacer la persona que dirige la sesidn:

Introducciéon (previo ala lectura)

e Se muestra la cubierta, contracubierta del dlbum y guardas, y se pregunta qué se ve en ellas. Se
escuchan las respuestas. No se hacen correcciones (se puede orientar con nuevas preguntas).

e Se pregunta de qué puede tratar la historia y qué les hace creer eso. Se escuchan las respuestas
sin realizar correcciones.

e Quien dirige la sesidn lee el dlbum en voz alta. Durante la lectura, se permite la participacion del
alumnado (expresion de ideas, opiniones, expectativas), ademas se pueden proponer preguntas
sobre lo que se dice en el texto y lo que se muestra en las ilustraciones.

1. Fasede inicio (tras lalectura)

Se sugiere a quien aplique el enfoque la adopcién de los siguientes modelos (uno de ellos, o en
combinacién) para iniciar la conversacion sobre el texto:

Propuesta de Aidan Chambers (Dime) Propuesta de Mary Roche (CT&BT)
;Qué os ha gustado? (Tiene alguien alguna pregunta sobre la
historia?
;Qué no os ha gustado? ;Tiene alguien algo interesante que decir

sobre la historia?

;Qué os ha desconcertado?

;Con qué otra lectura o experiencia lo
relacionariais? (biisqueda de patrones)

*(Para fomentar la argumentacion se
afiade la pregunta “;cémo lo sabes?”, asi
se devuelve al alumnado al texto)
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En esta introduccidn y primera fase se podria decir que el didlogo se produce sobre todo entre el
texto y cada participante de la discusién. No obstante, quien dirige la sesidon puede procurar el
avance hacia el didlogo entre discentes, recurriendo a la quinta funcién de mediacién de Munita y

Manresa (2012).

2. Fase de desarrollo (tras la lectura)

Quien dirige la sesién continda con las siguientes cuestiones:
Parece que en este libro los personajes tienen un problema, ;cual es?

:.Como son los personajes? ;Se parecen entre si? ;Cémo lo sabéis? ;A los personajes les gusta, no les
gusta, o les da igual lo de ser diferentes (o lo de ser iguales)?

(Hay algin personaje que se crea diferente por algo que ha pasado en el libro? ;0 que los demas
digan que es diferente (puede decirlo el propio album)? ;Creéis que es de verdad diferente? ;Ha
pasado algo en la historia que haya hecho que ya no sea diferente y se vuelva como los demas? ;O que
ahora piense de otra manera sobre ser diferentes?

:.Como han resuelto el problema que tenian? ;Qué ha hecho este/os personaje/s? ;Y los otros? ;Han
hablado en algiin momento para resolverlo? ;0s gusta como lo han resuelto? ;Todos los personajes
estan de acuerdo con la solucién?

¢Hay algo que no nos hayan contado en el libro, sobre lo que pasa en é1? ;Esta historia termina, hay
un final? ;Por qué lo habra hecho asi quien ha escrito el libro? ;Esperabais que pasase eso en la
historia? ;Qué creiais que iba a pasar?**

**Estas preguntas son orientativas, cada docente ha de adecuarlas a su alumnado. No necesariamente
hay que hacerlas todas, ni en ese orden. Dependera tanto del alumnado como del texto que se ha
manejado. Por otra parte, estas preguntas se formulan solo oralmente, y no se proporcionan al grupo.

3. Fasedecierre (tras lalectura)

Quien dirige la sesién propone una cuestion que sirva para extraer conclusiones:

;Qué podemos aprender con este libro?

Las fases dos y tres suponen la expansién del didlogo grupal, la plenitud del modelo triangular de
Ellis y Mourao (2021). Por otra parte, a partir de la Fase de desarrollo se introducen aspectos
novedosos respecto a los estudios previos. El primero de ellos seria la concrecion de las preguntas,
gue sin contrariar su caracter abierto, permite al alumnado identificar con claridad aquello en lo que
debe focalizar su atencién. La primera pregunta requiere que se ubique en la situacién conflictiva
qgue el dlbum propone, reconociéndola. Tras esto los interrogantes se vertebran alrededor de tres

dimensiones: la diferencia/diversidad; la resolucion de conflictos; y las elipsis visuales/textuales del
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album. La formulacidon de las cuestiones pretende la realizacion de inferencias, la expresién de
opiniones argumentadas, y el planteamiento de hipdtesis, tanto sobre lo narrado como sobre la
intencionalidad del autor/a. El segundo aspecto innovador se presenta en la Fase de cierre, en la que

se espera que el alumnado transcienda el texto.

Los interrogantes de estas dos Ultimas fases se ajustan a la tipologia expuesta por Kalogirou y
Malafantis (2012) a partir de Burke (2010). Por ejemplo, las preguntas relativas a cual es el problema
y a como son los personajes serian de indole factica o verificable, mientras que cuestiones tales
como si todos los personajes estan de acuerdo con la solucidn dada podrian etiquetarse como
inductivas. Asimismo, otras tendrian caracter analitico, como la de qué creiais que iba a pasar [en la

historia].

2.3 Procedimiento

El desarrollo del enfoque en la tercera fase del trabajo de campo se organizé del siguiente modo

(Tabla 3):

Objetivo Actividad Instrumento de Agrupamiento
recogida de datos
Familiarizar con = Lecturay conversacion Notas de campo Gran grupo
. el enfoque sobre album de
12 sesion - o
tematica similar al
seleccionado
Aplicar el Lectura y conversacion Grabacion de la Gran grupo
22sesién | enfoque al dlbum sobre album discusién y
seleccionado seleccionado transcripcion
Fijar Redaccién de texto Producciones del Individual
32 sesién aprendizajes poniéndose en el lugar alumnado

de los personajes
Tabla 3. Organizacion de las sesiones en la tercera fase del trabajo de campo
Todos los datos recogidos se analizaron con el programa Atlas.ti. La seleccién de los dlbumes para
cada curso de la etapa siguid criterios de actualidad, accesibilidad, calidad, adecuacién a los
participantes e idoneidad para los fines perseguidos. Los titulos son El pais de las pulgas (Alemagna,
2011), para primer curso; Por cuatro esquinitas de nada (Ruillier, 2005), para segundo; Los
conquistadores (McKee, 2004), para tercero; Los Huguis en El jersey nuevo (leffers, 2015), para

cuarto; Felicio Rey del rebarfio (Tallec, 2015), para quinto; y E/ enemigo (Cali, 2008), para sexto.

3. Analisis y resultados

La identificacién de las manifestaciones de pensamiento critico en las sesiones de lectura dialdgica

se ha articulado en torno a dos dimensiones, ambas con una serie de cddigos. Este proceso de
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categorizacién se ha realizado a partir del andlisis de la transcripcion de las grabaciones en audio,

obteniendo 30 cédigos en total.

La primera dimensién estd vinculada al propio texto y a cdmo el alumnado reacciona ante la
diversidad, los conflictos y la ausencia de sentido critico de los personajes. En la Tabla 4 se presentan

los cédigos mas relevantes de esta dimension.

Categoria Cdédigos
D1.1. Percepcion de la diferencia: reconoce que hay personajes diferentes en
el texto, y como se exhibe tal diferencia.

Aceptaciéon de la D1.2. Identificacion de la reaccién ante la diversidad: percibe si hay rechazo o
diversidad aceptacion de la diversidad en el dlbum, incluyendo si hay una evolucién de
una actitud a la otra.

D1.3. Opinidn favorable a la diversidad: se muestra a favor de la diferencia,
rechazando la uniformidad.

D1.4. Reconocimiento del conflicto: se percata de la presencia de un conflicto
entre los personajes, que debe ser resuelto.

D1.5. Rechazo de la violencia: se posiciona en contra de las resoluciones

Resolucion de . . .
violentas, por sus consecuencias para los personajes.

conflictos

D1.6. Valor del didlogo para resolver el conflicto: resalta el didlogo como la
forma mas adecuada de resolucion.

D1.7. Toma de conciencia del engafo: percibe como unos personajes
engafian a otros para conseguir un beneficio particular.

D1.8. Rechazo a las imposiciones: se muestra disconforme con las

Pensamiento critico . C X .
imposiciones de todo tipo de unos personajes sobre otros.

D1.9. Importancia de tener criterio: se da cuenta de que sin criterio los
personajes son facilmente manipulables. Contrapone la capacidad para
tomar decisiones por uno mismo.

Tabla 4. Cddigos para la 12 dimensidn. Reacciones del alumnado ante lo narrado
La segunda dimensidn esta ligada al modo en que se producian las intervenciones en la discusién. De
entre todos los cédigos resultantes destacan (Tabla 5):
Codigos

D2.1. Divergencia respecto a lo opinado por otras personas: el alumnado expresa su
desacuerdo, de forma argumentada, con respecto a otras opiniones.

D2.2. Explicacion extensa: el alumnado argumenta sus ideas, yendo mas alla de la respuesta
breve o monosilabica.

D2.3. Intercambio basado en el conocimiento previo: el alumnado, a la hora de plantear sus

ideas, se apoya en lo que ya sabe sobre la tematica de los textos (por experiencia, por
conexiones intertextuales, por vinculos extraliterarios, etc.).
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D2.4. Reajuste de ideas tras contraste: el alumnado modifica y precisa sus opiniones tras
ponerlas en contacto con las de otros y descubrir que deben ser reajustadas.

D2.5. Recogida de intervenciones ajenas: el alumnado recupera ideas de otras personas del
grupo para ampliarlas, rebatirlas...

D2.6. Aprendizaje extraible: el alumnado expresa qué aprendizajes pueden recabarse tras la

lectura del album.

Tabla 5. Codigos para la 22 dimension. Intervenciones durante la discusion

Para ejemplificar estas dimensiones y algunos de sus cédigos, se reproducen en primer lugar varios

fragmentos de las conversaciones sostenidas en los diferentes cursos (Tabla 6). En estas citas se

puede apreciar que los cddigos se interrelacionan.

Codigos

D1.1. Percepcion de la
diferencia

D1.3. Opinidn favorable
ala diversidad

D1.5. Rechazo de la
violencia

D1.8. Rechazo a las
imposiciones

D2.3. Intercambio
basado en el
conocimiento previo

D2.2. Explicacién
extensa

D2.5. Recogida de
intervenciones ajenas
D2.4. Reajuste tras
contraste

Cita de ejemplo
Alumna 13: Pues lo que no me gusta es que todos fueran igual
Coordinadora: Que todos fueran iguales, eso no te ha gustado. Pero luego
eran diferentes, ;no?
Alumna 1: Siguen siendo iguales, porque tienen el mismo jersey
Coordinadora: Ah, pero dicen que son diferentes
Alumna 13: Pero no lo son (42 curso)

Alumna 17: A mi lo que menos me ha gustado ha sido cuando estaba
diciendo uno, vale, pues tu eres un platano, tu eres... porque eso es
Alumna 26: Insultar

Alumna 17: Insultos (1.er curso)

Coordinadora: ;Pero ha echado a las amarillas y a las blancas?

Varios: A las negras!

Varios: jRacista! [Se refieren al personaje de Felicio]

[-]

Alumno 5: Que la oveja esa es como Donald Trump

Coordinadora: Es igual que Donald Trump. ;Por qué dices que es como
Donald Trump? Quiero oir a vuestro compaiiero, y creo que el resto
también querra oirlo porque estaba diciendo una idea que no ha dicho
antes nadie

Grupo: ;Qué?

Coordinadora: Cree que se parece a Donald Trump. ;Creéis que se parece?
Grupo: [risas]

Varios: Es Donald Trump (52 curso)

Alumno 18: Placas, y, pues aqui... pues tiene como... sangre en la mano
Alumno 20: No es sangre, es una...

[-]

Coordinadora: A ver, mirad, 18 ha dicho que tiene sangre en las manos,
20 dice que no. ;Por qué pensais que...?

Alumno 20: Porque son como una especie de estas, de...
Coordinadora: No, pero en las manos, fijate en las manos, las manos
Alumno 20: Ah, las manos. Ah, es que no se... jEs verdad, lleva sangre!
Alumno 18: Creo que acaba de matar a alguien

Coordinadora: ;Es la sangre de otra persona?

Alumno 20: El enemigo ha matado a alguien con mucha sangre en las
manos. Es un enemigo (62 curso)

Tabla 6. Ejemplos de manifestaciones de pensamiento critico
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Respecto a la diferencia/diversidad, en los dlbumes suele presentarse en los personajes a partir del
color, las formas, la posesion de un atributo, o bien de modo sutil siendo construida en el discurso
pero no visible. A veces es contrastada de forma irdnica con la igualdad clénica para que sea mas
evidente, como ocurre en Los Huguis en El jersey nuevo (Jeffers, 2015), leido en 42 curso. La
uniformidad suele provocar rechazo en el alumnado, sobre todo si se detecta como imposicion o
falta de criterio. Asi se observa en primer curso, cuando un personaje espera que el resto sea como

;

él:

Alumna 23: Porque es que las pulgas no tienen que ser iguales que la pulga gorda, porque

sino cada, si no van a ser todas iguales y a mi tienen que ser diferentes
Alumna 26: Si, porque todas igualicas no son muy bonitas
Coordinadora: ;No? Es mejor... ;te gustan a ti mas de colorines?

Alumna 26: Si

Aunque no todo el alumnado alcanza el mismo grado de pensamiento critico, el intercambio y
acceso a las ideas de quienes son mas capaces de leer entre y detras de las lineas tiene una fuerza
generativa en el resto. En el fragmento que se reproduce a continuacidn, correspondiente a 62
curso, se pone de manifiesto. Un primer estudiante plantea una hipdtesis sobre lo que esta
ocurriendo en la narracidon, otro recuerda lo que se dice en el manual entregado a los soldados
protagonistas del dlbum (“es una bestia despiadada”), y mas tarde realiza una afirmacion que
emerge de una inferencia (“ni él tampoco”). Mientras, otros dos discentes extraen conclusiones, que
se entretejen con lo dicho por sus compafieros y lo leido/visto. Este breve didlogo revela la doble

cualidad individual y social del pensamiento critico (Klooster, 20021):

Alumno 14: Porque los jefes son los malos, le engafian a... Que los jefes son los malos, los
jefes son los que han hecho que uno se equivoque, se confundan entre los dos y dispare,
con el propésito de divertirse ellos viendo cémo se disparan, engafiando y poniendo el

mismo manual a cada uno para que crean que el otro es asi

Alumno 20: Es una bestia despiadada

Coordinadora: Vamos a ver

Otro alumno: No hay ninguno malo ni ninguno bueno

[Cuando el personaje encuentra el manual, y lo rechaza porque miente.]

Alumno 19: Es el mismo manual
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[El soldado asegura que no ha matado a mujeres ni nifios]

Alumno 20: Ni él tampoco [refiriéndose al enemigo]

Por otra parte, estos nifios y nifias son capaces de reconocer las variadas tipologias de violencia
evidentes en los textos, sin necesidad de que se muestre una batalla o agresidn fisica. Asimismo, en
cuanto a las imposiciones, de las conversaciones parece derivarse que al alumnado le resulta mas
facil detectar su existencia cuando se conectan claramente con actos violentos y con rechazo a la
divergencia o diversidad. Asi, el grupo de tercero tuvo mas dificultades para percibirlas en su album,
Los Conquistadores (McKee, 2004), que el de quinto con el suyo, Felicio Rey del rebafio (Tallec,
2015). Estos obstaculos se evidencian en cdmo interpreta el citado grupo de tercero el intercambio
cultural entre el ejército conquistador y la poblacién pretendidamente conquistada del pequefio
pais. Piensan que al General le parecera bien y que su enfado se debe a no poder divertirse como sus
soldados. Aunque se intenta que profundicen en la cuestidn, solo un alumno identifica la causa, pero

no consigue que su argumentacién tenga la suficiente repercusién o continuidad en el resto:

Coordinadora: Y han venido nuevos. Pero se ha enfadado el General, no sé, no sé

Alumno 15: Se ha enfadado porque él como queria invadir ese pueblo, ellos no le han

hecho caso al jefe, entonces ha trafo otros
Alumna 3: El jefe se ha enfadado porque se portaban mal, y ha traido a otros

Alumno 22: Que el General les esta diciendo a un grupo que se vaya para alla y a otro que

se vaya para alla

Alumna 1: Deja alli a los soldados para saber lo que estan haciendo y vigilarles, y ellos se

van porque ya estan cansados de estar alli

En ocasiones, se advierte que el pensamiento critico se combina con el creativo, proponiendo
soluciones alternativas para resolver el conflicto. Es el caso de segundo curso, cuando sugieren

formas de que el protagonista pueda entrar en la casa con el resto de personajes:

Alumna 6: Que la tinica manera, o es cortarselos como ha dicho alumno 12, o que se

arrugue y que se meta

]

Alumno 3: Que también se puede enrollar y pasar

]
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Alumna 1: Que a lo mejor sus amigos circulos pueden intentar que lo pase, porque se

ponen aqui y aprietan

Finalmente, el desacuerdo es un motor para la argumentacidn y el reajuste. La expresidn de una
opinién divergente obliga a dar razones para convencer al resto. El intercambio implica la
introduccion de variaciones en la idea inicial o la generacidon de nuevos argumentos para persistir en
ella, como ocurrié con el grupo de sexto. El grupo de segundo también fue escenario de
divergencias, con un alumno que se negaba a aceptar el pacto narrativo, lo que obligd al resto a

pensar criticamente sobre el hecho literario:

Alumno 11: Que no es una casa, que es un papel
Alumno 7: Es un papel, pero lo usan como casa

Alumna: 2: Es un recortado

Alumno 11: Que no es una casa, que es un folio
Maestra: Es una casa, alumno 11, es un cuento
Alumno 21: ;No ves que son como unos circulos, y un cuadrado recortado?

Alumna 1: Es de fantasia

4. Discusion y conclusiones

Como ya habia sido puesto de relieve en las investigaciones que conforman el marco tedrico, el
enfoque dialégico ofrece indudables oportunidades de desarrollo del pensamiento critico en el
alumnado. Conversar sobre los albumes permitié en este estudio respuestas mds extensas y
argumentadas por parte de los nifos y nifias participantes. La creacién de un clima de confianza, en
el que todas las aportaciones se tenian por valiosas, provocd una expresion libre y segura de las
opiniones. Se observdé que no habia temor en aportar una idea que contradijera las de otros,
siempre de forma razonada, asi como tampoco lo habia en rectificar cuando el contraste
evidenciaba la necesidad de hacerlo. Estos son aspectos clave para el correcto despliegue de la

discusién en torno a los dlbumes, y, claro estd, para el progreso en el pensamiento critico.

El hecho de compartir las ideas hace que unos puedan apoyarse en las de otros, ampliandolas,
rebatiéndolas, descubriendo detalles que habian sido obviados, llegando a un pensamiento comun

mas complejo que aquel que se produce de manera individual (Rincdn, 2012). No obstante, la falta
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de habito con respecto a este tipo de actividad, hace que las conversaciones sean en algunos
momentos mas de discusion y acumulativas, que exploratorias (Mercer, 1997). Se ve especialmente
en los primeros cursos, donde el egocentrismo infantil todavia estd muy presente. El habito se
crearia con una mayor frecuencia en las discusiones, y este seria uno de los déficits de este trabajo.
Otro es la aplicacién independiente en cada curso. Lo ideal seria una investigacién longitudinal que

pudiese mostrar el efecto acumulativo, como se ha visto en otros estudios (Evans, 2015).

De los resultados se extrae también la conclusion de que el pensamiento critico es multiforme,
yendo desde la puesta en jaque de la uniformidad a la toma de conciencia sobre la manipulacién,
pasando por el posicionamiento contra la atribucién ilegitima del poder. Obviamente, la seleccién de
los albumes incide en la variedad de respuestas posibles. Y para seleccionar bien hay que conocer
bien. Este conocimiento profundo es clave para tener confianza en una correcta guia de la discusion

(Chambers, 2017; Roche, 2015).

Siguiendo con esta cuestion, las dificultades van a surgir de la necesidad de variar la perspectiva en
la concepcidon de las dinamicas de aula. Implantar la discusién literaria en el proceso de
ensefianza/aprendizaje requiere de reflexion sobre la practica docente y disposicion al cambio. Tres
pueden ser los obstaculos que se presenten en las primeras aplicaciones: no crear oportunidades
reales para que el alumnado converse sobre los dlbumes; forzar las intervenciones y emitir juicios de
valor; y falta de seguridad, que se traduce en un temor a no saber realizar las preguntas adecuadas,

a no saber guiar al grupo, etc.

El enfoque dialdgico se plantea, tras los resultados obtenidos, como una estrategia adecuada para
avanzar tanto en la dimensién social del pensamiento critico, gracias a la discusién en gran grupo,
como en la individual, por la tarea posterior de escritura. Tarea que para Klooster (2001) seria la

mejor para promover el citado pensamiento.

Pese a sus innegables limitaciones, esta investigacién contribuye a evidenciar el potencial de la
lectura dialdgica para promover el sentido critico en Educacién Primaria. Dando cuenta de que en

esta etapa también es posible hacerlo, y de que los albumes son un recurso idéneo para ello.
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