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3. No hay un MOOC “estándar” como tampoco hay una clase “estándar” o una 
situación de aprendizaje “estándar”. Los MOOC, como cualquier otra 
situación de aprendizaje, se definen en el diseño y en la acción. 

En ambos MOOC del EducaLAB hubo amplia participación y pedagogía conectivista 
por lo que pudimos contactar con docentes de todo el mundo y muchos de los trabajos 
y proyectos realizados se centraron en contenidos literarios, narración digital, 
aplicaciones en el aula, cuentos en Internet… que entrarían dentro del concepto LIJ 
2.0.  

Es tal la variedad de modelos y experiencias que incluso se ha acuñado una nueva 
sigla MOOLE (Massive, open, on-line learning experiences) ya que en muchos de 
estos cursos lo fundamental es la experiencia de aprendizaje. Desde la red de 
investigación de la Universidad de Alicante seguimos analizando modelos que nos 
sirvan para poder desarrollar de una manera adecuada nuestra propuesta. Por ejemplo 
hemos seguido algunos de los materiales y planteamientos del MOOC de Carlos 
Scolari y Jorge Carrión La 3ª edad de oro de la televisión 
(https://www.miriadax.net/web/la-3-edad-de-oro-tv). También nos ha parecido muy 
importante la estructura del MOOC de Ibertic (Instituto Iberoamericano de TIC y 
Educación), dirigido por Andrea Giráldez MOOC: Artes y tecnologías para educar 
(http://www.ibertic.org/novedades/spip.php?article427) que se desarrollará en el 
segundo semestre de 2014.  

 

3. Objetivos, público y herramientas para su diseño. 

3.1. Diseño instruccional. 

A la hora de plantear LIJMOOC y después de conocer los distintos modelos nos 
decantamos por un CMOOC con pocas unidades y una carga docente adecuada, que 
no aleje al posible alumnado y enfocada a establecer conexiones de aprendizaje en 
torno a la literatura infantil y juvenil. Como primera opción se plantea usar la 
plataforma Google Course Builder dentro de la UAedf pero no se descarta trasladar el 
curso a MiriadaX.  

Un punto fundamental es la necesidad de colaboración con otras instituciones para 
asegurar la viabilidad del proyecto. En este caso, se considera que la Biblioteca 
Virtual Miguel de Cervantes debe ser un socio prioritario ya que contiene muchos 
materiales adecuados en abierto para el curso en su área de Literatura Infantil y 
Juvenil (http://www.cervantesvirtual.com/areas/literatura-infantil-y-juvenil-0/). 
Además está abierta la colaboración a otras instituciones o personas que quieran 
colaborar como docentes o “mentores” del curso. 
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La lengua vehicular del curso será el español, con un público posible de más de 
quinientos millones de hablantes, con la intención de conseguir un curso masivo real. 
En este sentido, el público objetivo serán mediadores en la lectura interesados 
también por el uso didáctico de las TIC: docentes de todos los niveles educativos, 
bibliotecarios/as, alumnado universitario, pero también progenitores y otras personas 
interesadas en una introducción en abierto a la LIJ a través de Internet. En este 
sentido, aunque no es un curso que se centre en contenidos tecnológicos, sí que será 
imprescindible una competencia digital adecuada para poder realizar todas sus 
actividades, como por ejemplo el uso de blogs o la participación en los servicios de 
redes sociales más habituales. Para conocer los resultados del aprendizaje se optará 
por una evaluación entre pares, aunque también se pueden evaluar algunos contenidos 
con test con preguntas autocorrectivas y habrá un sistema de insignias (badges) como 
reconocimiento.  

 

3.2. Contenidos y planificación. 

Como propuesta inicial pensamos en un curso dividido en seis unidades semanales 
con una carga lectiva en torno a treinta horas de trabajo. Cada unidad dispondrá de 
tres vídeos obligatorios siguiendo el modelo #eduPLEMOOC y se dispondrá de 
numerosos materiales complementarios. Algunos de los contenidos pueden ser: 
fuentes de actualización de la LIJ en Internet, espacios de la LIJ 2.0, lectura social y 
lectoescritura multimedia, redes sociales de lectura, aplicaciones móviles para 
conocer la LIJ… 

Dentro de la pedagogía conectivista, es preferible compartir las ideas y proyectos para 
fomentar la colaboración y la participación de otras personas. Por eso se irán 
presentando distintos espacios de encuentro para abrir el curso a todas las personas 
interesadas en colaborar en su diseño. Consideramos que es necesario plantear un 
proyecto a largo plazo porque muchas de las ofertas que han proliferado en la red no 
muestran ninguna reflexión respecto a lo que significa MOOC. Se definirá a lo largo 
de todo el curso 2014-2015. Algunas de las cuestiones pendientes pueden ser: 
concretar programa, profesorado, contenidos; establecer convenios de colaboración; 
definición del sistema de evaluación e insignias; preparación y grabación de las 
unidades, promoción en Internet… estamos al principio de un largo camino.   
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Prácticas letradas de universitarios mexicanos: la “rivalidad” 
entre papel y pantalla 

 

FRANCISCO JAVIER MARTÍNEZ ORTEGA 

 

RESUMEN 

En México los informes oficiales y los medios de comunicación anuncian que su 
población se encuentra alejada de la cultura escrita. Proponemos que dicho fenómeno 
puede ser consecuencia de concebir a la lectura únicamente como la búsqueda del 
goce estético y la construcción de un bagaje literario; lo que la sociología de la lectura 
denomina acercamiento sabio a los textos. Esta forma de concebir la cultura escrita 
estima obsesivamente lo impreso ignorando discreta y sistemáticamente lo digital: las 
encuestas oficiales apenas y tocan el tema de la lectura digital y los programas de 
fomento de la lectura y el libro se centran en lo impreso. 

En este estudio1 llevamos a cabo un acercamiento etnográfico –convergente con la 
perspectiva sociocultural de los New Literacy Studies– a las prácticas y usos letrados 
de seis estudiantes universitarios. Logramos obtener un registro de todos los eventos 
letrados llevados a cabo durante una semana; tanto académicos y formales como 
vernáculos, poniendo especial atención en sus soportes materiales, el papel y las 
pantallas. También mantuvimos contacto con ellos a través de redes sociales de las 
cuales observamos su actividad. Finalmente realizamos entrevistas en profundidad 
donde estos informantes explican sus formas de usar y valorar la lengua escrita. 

Los datos obtenidos fueron contrastados con las concepciones oficiales sobre la 
lectura y la cultura escrita comprobando que definitivamente no leen como las 
encuestas y los programas oficiales de fomento de la lectura esperan. Sin embargo, 
estos informantes nos han dejado muy claro que eso no significa que no sean 
partícipes de una auténtica y enriquecedora cultura escrita. No es de sorprenderse que 
ésta se movilice principalmente en lo que oficialmente se ignora, lo digital. La 
rivalidad entre el papel y las pantallas es inexistente para nuestros informantes, al 
contrario, encontramos que estos vehículos de la cultura escrita se complementan. 

                                                        
1 Tesis realizada en el marco de la Maestría en Investigación Educativa de la Universidad Veracruzana, titulada 
Prácticas y usos contemporáneos de lengua escrita en estudiantes universitarios: una exploración, defendida en 
enero de 2013 (mención honorífica). 
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1. El panorama desalentador de la lectura en México. 

Basta una búsqueda en Internet sobre “lectura en México” para encontrar un gran 
número de notas que hablan del pobre acercamiento de los mexicanos hacia la cultura 
escrita: cada vez hay menos lectores y casi no se consumen libros. La gran mayoría de 
dichas notas se sustentan en los hallazgos oficiales de la Encuesta Nacional de 
Lectura (Fundación Mexicana para el Fomento de la Lectura, 2012), uno de los datos 
que obtiene mayor atención es el promedio de libros leídos al año por habitante, 2.94, 
cifra muy baja en comparación con otros países: Chile, 5.4; Portugal, 8.5; España, 
10.3 (Centro Regional para el Fomento del Libro en América Latina y el Caribe, 
2012). 

Dicha encuesta maneja una idea restringida sobre la actividad de leer, enfocándose en 
los textos en papel (libros, periódicos y revistas) y la lectura por la búsqueda del goce 
estético. Este detalle adquiere mayor relevancia cuando se relaciona con la Ley de 
Fomento a la Lectura y el Libro (2008) y el consecuente Programa Nacional de 
Fomento a la Lectura (Gobierno de México, 2008); los esfuerzos oficiales para el 
fomento de la lectura también manejan esta versión restringida de la actividad de leer 
centrándose en los procesos de producción y el fomento de prácticas lectoras con el 
libro impreso, apenas mencionando la lectura en medios electrónicos como algo 
complementario. 

Dado el hecho de que las instituciones oficiales han adoptado el objetivo de la 
formación de lectores para lograr su competente participación en la cultura escrita, 
nos parece importante el reconocimiento y el análisis de prácticas letradas en otros 
soportes materiales y con otras necesidades comunicativas además del goce estético y 
el entretenimiento. 

 

2. Referentes teóricos. 

Adoptamos la perspectiva sociocultural de los New Literacy Studies, porque integra 
hallazgos de diferentes disciplinas (Lingüística, Filología, Psicología, Sociología y 
Antropología) para el entendimiento de las actividades de leer y escribir; las cuales ya 
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no se conciben sólo desde el punto de vista del sistema de escritura y/o de los 
procesos cognitivos implicados, sino que también son entendidas como fenómenos 
sociales que se manifiestan en la interacción de la gente a través de los textos (Zavala, 
Niño-Murcia y Ames 2004; Cassany 2006). 

Asumimos que leer y escribir son actividades tan diversas como los grupos humanos 
que las acogen; las maneras de hacer y los significados de éstas variarán debido a la 
influencia de los escenarios sociales y culturales donde son apropiadas. De esta 
perspectiva se desprenden tres conceptos centrales para nuestra investigación: evento 
letrado, que se refiere a lo observable de las actividades de leer y escribir (Barton y 
Hamilton 1998; Rockwell 2001); práctica letrada, que se refiere a una pauta 
recurrente de interacción por medio de los textos que se infiere a partir de eventos 
letrados y que además incluye otros aspectos menos evidentes como actitudes, 
valores, sentimientos y roles sociales (ibíd.); y uso de lengua escrita que entendemos 
como las maneras de usar la lengua escrita de cada individuo, resultado de un proceso 
de apropiación donde las herramientas culturales (lengua escrita y soportes 
materiales) son adecuadas a sus necesidades particulares. 

Nuestra investigación recibió una fuerte influencia del trabajo titulado Y sin embargo 
leen de Baudelot, Chartier y Détrez (2010). Estos autores complementan un abordaje 
sociológico (encuestas) con uno antropológico (entrevistas en profundidad) para 
develar las formas de leer de estudiantes franceses de educación básica en un estudio 
longitudinal que no sólo se interesó por el tipo de lectura que promueve la escuela 
sino también por la lectura popular, considerada igualmente relevante y 
enriquecedora. Por ello –destacando su importancia– retomamos los conceptos de 
lectura ordinaria, aquella relacionada con “las preocupaciones inmediatas de la vida 
cotidiana” (ibíd.: 184), y de acercamiento sabio a los textos, este reúne las maneras de 
leer que:  

[…] hacen del texto (en su sentido, sus formas, su afiliación a un autor o 
simplemente, en su valor específico) el interés y el fin de la lectura, convirtiéndose de 
golpe en una actividad que es ella misma su fin. (ibíd.: 184).  

Estas dos maneras de acercamiento a los textos conceptualizadas por Baudelot y 
colaboradores convergen con la forma de Bernard Lahire de concebir dos modos de 
lectura (2004): unos con criterios estéticos que valoran “el estilo, la manera, la 
representación” (ibíd.: 181) y otros con criterios ético-prácticos que valoran el “bien, 
lo verdadero y las finalidades prácticas” (Bajtin en ibíd.: 181). 

 

3. Metodología. 

Realizamos un acercamiento etnográfico con la finalidad de documentar y analizar las 
prácticas letradas de seis estudiantes universitarios de entre 21 y 26 años en la ciudad 
de Xalapa. La primera fase consistió en realizar una entrevista exploratoria sobre los 
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usos de lengua escrita de una estudiante universitaria en su ordenador y su 
Smartphone. Los datos recopilados, al ser contrastados con la teoría, nos permitieron 
diseñar el instrumento para la siguiente fase; el autorregistro de eventos letrados 
(cuadro 1). Dicho instrumento está formado por una hoja de cálculo que tiene dos 
cuadros por cada día de la semana, uno donde se registran las actividades de lectura y 
otro para las de escritura, éstas a su vez se desglosan en los dos principales ámbitos de 
las prácticas letradas de un universitario: lo académico y lo vernáculo (en el 
instrumento aparece como “no académico” para evitar confundir a los informantes). 
También se distingue entre soportes materiales, lo llevado a cabo en papel y en 
medios electrónicos. Cada registro consiste en una descripción del evento letrado y el 
tiempo que ha tomado llevarlo a cabo. 

Lectura / Escritura  

Académica No académica 

Papel Electrónico Papel Electrónico 

Descripción Tiempo Descripción Tiempo Descripción Tiempo Descripción Tiempo 

        

        

        

 
Cuadro 1. Así lucía el autorregistro de eventos letrados 

En la segunda fase se aplicó el autorregistro. Teniendo en cuenta que recopilaríamos 
datos íntimos, elegimos 13 universitarios que conocían previamente nuestra 
adscripción y campo de estudio; les explicamos nuestros objetivos de investigación y 
el instrumento para su aplicación durante una semana. Sólo cooperaron seis de los 
trece sujetos considerados, en total recopilamos 84 tablas (una de lectura y otra de 
escritura por día e informante) con 285 registros. 

Para la tercera fase realizamos una entrevista en profundidad que utilizó como guía 
los datos del autorregistro. La indagación se enfocó en detallar maneras particulares 
de hacer, las necesidades comunicativas implicadas, los espacios sociales que 
enmarcan las prácticas letradas, sus representaciones sobre ser un buen lector y las 
razones detrás del uso de las herramientas y los soportes materiales. Capturamos el 
audio de cada entrevista y obtuvimos un total de 8 horas de grabación, mismas que 
representan 56.042 palabras transcritas. 

Validamos todo lo reportado con observaciones del comportamiento en línea de los 
informantes en sus redes sociales (Facebook y Twitter) y mantuvimos comunicación 
por correo y chat para realizar aclaraciones. 
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4. Resultados. 

El autorregistro nos permitió observar que:  

• La mayoría de los eventos letrados reportados son vernáculos (57% del tiempo 
total de eventos letrados reportados). 

• La mayoría de los eventos letrados reportados utilizan soportes digitales (60% 
del tiempo total reportado). 

• La actividad vernácula tiende hacia los soportes digitales; de los eventos 
letrados vernáculos, el 71% fueron digitales. 

• La actividad académica tiende ligeramente hacia los eventos letrados en papel; 
de los eventos letrados académicos, el 55% fueron en papel. 

• Cuando se trata de leer no hay una tendencia hacia un soporte material; 50% 
de lo reportado de lectura fue en papel, el otro 50% en digital. 

• Cuando se trata de escribir, los informantes tienden a hacerlo en medios 
electrónicos; 74% de la escritura reportada se llevó a cabo en herramientas 
digitales. 

 
El autorregistro también permitió la identificación de las necesidades comunicativas 
que detonaron los eventos letrados reportados, las categorizamos de manera inductiva 
en triangulación con los hallazgos de las entrevistas en profundidad. Identificamos 
seis: 

• De subjetivación consciente (1.5% del tiempo total de eventos letrados 
reportados). Se refieren al uso voluntario de la escritura para confrontar la 
propia identidad: aquí encontramos la escritura diarios o cuadernos privados 
con anotaciones sobre la vida afectiva o emocional. 

• Domésticas (0.8%). Se refieren a la organización de la vida y necesidades 
inherentes al hogar: recados en el hogar, listas de compras, listas de 
actividades pendientes y facturas. 

• Informativas (10.8%). Se orientan a obtener información o noticias sobre 
temas de interés al margen de las actividades escolares: diarios impresos y en 
línea, noticias que circulan en Facebook por suscripciones a diarios en línea o 
grupos de noticias, búsquedas de información en Google, búsquedas de 
información en bibliotecas y suscripciones a blogs.  

• Lúdicas (10.2%). Se refieren a la búsqueda explícita de entretenimiento: libros 
(impresos) de literatura, revistas culturales y de moda (impresas) y leer 
subtítulos (cine o series de televisión). 

• De sociabilidad (33.6%). Son las necesidades de convivencia o interacción 
social: redes sociales, mensajería instantánea, y mensajes de texto SMS.  

• Académico-profesionales (43.1%). Son las necesidades detonadas por 
instituciones escolares o laborales: redacción de tareas y trabajos, escritura de 
notas y apuntes, búsquedas de información especializada, participación en 
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grupos de apoyo para resolver tareas (en Facebook) y utilización de 
traductores en línea. 

 
5. Confrontando la perspectiva (pre)dominante. 

En la entrevista en profundidad preguntamos a nuestros informantes cuántos libros 
leyeron el año anterior, sus títulos, y qué es un buen lector para ellos. A partir de 
triangular su relato y lo observado sobre sus prácticas letradas inferimos qué clase de 
acercamiento a la lectura manejan. Sintetizamos los resultados en el siguiente cuadro: 

Informante Representación de buen lector Acercamiento 
Libros leídos 
el año pasado 

Ana 
Logra la comprensión del texto y está motivado por la 
búsqueda de respuestas. 

Ordinario 2 

Daniela 
Logra comprensión de calidad. No importa leer muchos 
títulos, importa leer detenidamente y logrando 
comprender. 

Ordinario 2 

Diana 
Logra comprensión y memorización, un buen lector no 
olvida lo que ha leído. 

Ordinario 0 

Itzel Logra concentrarse, leer rápido y comprender el tema. Ordinario 3 

Julieta 
Es capaz de comprender, de opinar lo que lee y además 
cuenta con una cultura escrita (conoce una diversidad 
de textos y tiene hábitos de lectura). 

Sabio y 
ordinario 

6 

Daniel Logra comprender, razonar y criticar los textos. Ordinario 2 

 
Cuadro 2. Síntesis de representaciones de buen lector y tipo de acercamiento a la lectura y número de 

libros leídos en el año anterior a la recopilación de datos. 

Como se puede apreciar sólo una persona, Julieta, se mantiene arriba del promedio 
mexicano de consumo de libros por año. En la entrevista encontramos que ha 
cultivado un acercamiento sabio a los textos: ha desarrollado un gusto por la literatura 
latinoamericana y el hábito de leer todos los días antes de dormir. Julieta pertenece a 
la clase de lector que los programas de fomento lector desean y que las encuestas 
oficiales aspiran a encontrar; resulta muy interesante y destacamos que su madre lleva 
aproximadamente 16 años dedicándose a la promoción de la lectura y le comenta y 
recomienda libros de acuerdo a sus intereses y antojos. 

Ante la mirada oficial, los demás son lectores “deficientes”; consumen pocos libros y 
no tienen “el hábito” de la lectura (literatura por placer). Si superamos estas 
concepciones y observamos la diversidad de sus prácticas letradas accedemos a una 
realidad distinta: leen de acuerdo a sus propios y variados intereses, en diferentes 
soportes materiales formatos y géneros (entre ellos algunos libros) y –sobre todo– 
resuelven necesidades comunicativas de diferente índole. Con sus acciones nuestros 
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informantes demuestran que son partícipes de una auténtica cultura escrita que 
desempeña un papel importante en sus vidas a pesar de que es invisible ante una 
mirada institucional, normativa y dominante. 

Nos centraremos en Ana para ilustrar la riqueza de la cultura escrita de estos lectores. 
Esta estudiante de Psicología de 26 años –estando por debajo de la media nacional de 
2.9 libros leídos al año– demuestra haber leído dos: Más allá del bien y del mal de 
Friedrich Nietzsche y El universo de Remedios Varo (título del que no encontramos 
información). Independientemente de la cantidad de sus lecturas, nos demuestra que 
llevó a cabo una reflexión exhaustiva que se manifiesta en una crítica argumentada: el 
primer libro le parece refrescante y cómico por cómo Nietzsche critica ferozmente a 
la moral y la religión de su época, el segundo le pareció un mal intento de racionalizar 
la obra de Remedios Varo por lo que se limitó a ignorar la postura del autor para sólo 
admirar las obras de la pintora. Dos lecturas analíticas sobre este tipo de contenidos 
(Filosofía y pintura surrealista) deben ganar cierto reconocimiento.  

Profundizando un poco más encontramos que Ana tiene como principal centro de 
interés el Psicoanálisis, mismo que abarca una parte de su vida académica y su 
entretenimiento, por ejemplo: leyó el libro Las palabras y las cosas de Michel 
Foucault para entretenerse y complementó su lectura con información de Internet, 
incluso miró una entrevista al autor en YouTube. También es destacable que Ana 
cuenta con una organizada comunidad de interpretación, un círculo de Psicoanálisis 
creado por sus compañeros al margen de su universidad; se reúnen una vez a la 
semana para comentar textos psicoanalíticos. No nos queda duda, Ana tiene una rica 
cultura escrita que –aunque se encuentra alejada del acercamiento sabio– cumple la 
aspiración de formar lectores independientes, críticos, autodidactas, comprometidos y 
competentes. 

 

6. Conclusiones. 

Así como Ana, los demás informantes tienen sus propios centros de interés, 
comunidades de interpretación y peculiaridades en sus maneras de leer y escribir. Nos 
queda claro que la forma en que las instituciones oficiales conciben a la lectura y a los 
lectores es limitada; ignorar las prácticas letradas digitales de nuestros informantes 
significaría invisibilizar u omitir el 60% de todo lo que leen y escriben. 

El papel y las pantallas no rivalizan ni se contraponen, más bien se conjugan o 
complementan. No es que los informantes opten por las pantallas y rechacen el papel 
sino que eligen de acuerdo a cada situación considerando las posibilidades y 
limitaciones de cada uno, por ejemplo, dentro de las necesidades académicas usan 
Internet para obtener datos inmediatos y por otro lado buscan en libros cuando 
quieren profundizar. 
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En cuanto al consumo de literatura como la búsqueda del goce estético, si nos 
limitarnos a exponer lo tradicionalmente literario sólo encontramos el consumo de 
filosofía y novelas en libros impresos y la lectura de poesía en un sitio web. 
Encontramos que la lectura de literatura tiende al soporte impreso pero también que se 
complementa con soportes digitales: Facebook soporta comunidades de 
interpretación, en él se comentan y recomiendan textos, también se copian y 
comparten los fragmentos favoritos; y en Google se busca información sobre los 
autores y las obras, esto además puede detonar lectura multilingüe y multimodal. 

Ponemos a discusión el hecho de que también en eventos letrados digitales 
encontramos la búsqueda del goce estético en prácticas no tan legitimadas. Por 
ejemplo podemos mencionar la lectura relacionada con el centro de interés del rock, 
compartido por Diana, Daniela y Daniel. En Internet buscan letras de canciones, 
partituras, reseñas de álbumes; todo ello detona procesos interpretativos, la actividad 
y consolidación comunidades de interpretación (en redes sociales y eventos 
culturales) y la construcción de un bagaje que es reconocido por lo menos en su 
espacio social. 

Encontramos que las prácticas letradas vernáculas y digitales enriquecen la vida de las 
personas a su manera, cada evento letrado solventa una necesitad comunicativa 
subyacente; aunque no siempre se busque el goce estético y la construcción de un 
bagaje literario también se puede ser partícipe de una auténtica y enriquecedora 
cultura escrita. El libro impreso no es el único vehículo de la cultura escrita, el 
entretenimiento o el placer no son la única razón para leer y escribir. 
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Itinerarios Literarios Virtuales - una propuesta para la 
formación literaria de profesores 

 

SANDRA MAYUMI MURAKAMI MEDRANO 

 

RESUMEN 

En este trabajo partimos de la posibilidad y necesidad de ampliación de la formación 
literaria de los profesores, para garantizar el derecho de los niños a la lectura literaria, 
proponiendo que se realicen Itinerarios Literarios Virtuales que relacionan el 
universo del libro impreso y el universo digital en una comunidad de lectores. 

El proyecto tiene como aspectos interrelacionados: la necesidad de ampliación de la 
formación literaria de profesores, la lectura compartida como posibilidad de 
involucrar al lector, el uso de las herramientas tecnológicas en contexto de enseñanza 
y aprendizaje, la necesidad de desarrollo de competencias literarias y tecnológicas de 
los docentes. 

Describimos la propuesta que se realizará en una primera edición piloto, sus objetivos 
y desarrollo y en la secuencia su ampliación y alcance potencial. 

Como resultados esperados e impacto de los Itinerarios están la ampliación de las 
competencias lectoras de los participantes, el dominio de aspectos particulares de las 
características de obras literarias y la apreciación de recursos literarios utilizados por 
autores que puedan servir de repertorio en otras situaciones generales, la capacidad y 
habilidad de manipular recursos tecnológicos que amplíen informaciones relacionadas 
a la lectura literaria y auxilie en la ampliación de la experiencia lectora y por último, 
que todo esto logre perfeccionar la mediación de la lectura que los profesores realizan 
con sus alumnos en la escuelas. 
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1. Introducción. 

Itinerarios Literarios Virtuales es un proyecto organizado en una ONG1 teniendo 
como punto de partida varios aspectos interrelacionados. La necesidad de ampliación 
de la formación literaria de profesores, la lectura compartida como posibilidad de 
involucrar al lector, el uso de las herramientas tecnológicas en contexto de enseñanza 
y aprendizaje, la necesidad de desarrollo de competencias literarias y tecnológicas de 
los docentes son algunos de estos aspectos. 

Así, Itinerarios Literarios Virtuales es una ampliación de la formación literaria de 
profesores que relaciona el universo del libro impreso y el universo digital en una 
comunidad de lectores.  

Es una formación literaria porque en Brasil, actualmente, tenemos una situación muy 
precaria relacionada a la formación lectora de los profesores de las escuelas públicas. 
En general no son lectores literarios por diversos factores, que van desde el contexto 
familiar, pues en su mayoría son la primera generación de profesionales con nivel 
universitario en su familia, y por lo tanto no tienen convivencia cotidiana con la 
lectura en su hogar. Se añade a esto una formación inicial que ha tratado la lectura 
como una acción meramente escolar y en la continuidad, la formación académica ni 
siquiera aborda la literatura en el currículo del curso de pedagogía. De esta manera, la 
formación literaria busca ampliar las experiencias lectoras literarias de los profesores 
para que por su desarrollo personal con la lectura puedan asumir con competencia su 
rol de mediadores de lectura para los niños y así romper el círculo vicioso de la 
formación literaria desde la escuela. 

Es una formación realizada en situación de lectura compartida porque consideramos 
que, 

compartir las obras con otras personas es importante porque torna posible beneficiarse 
de la competencia de otros para construir sentido y obtener el placer de entender más 
y mejor los libros. También porque permite experimentar la literatura en su dimensión 
socializadora, haciendo con que la persona siéntase parte de una comunidad de 
lectores con referencias y complicidades mutuas (Colomer 2007: 143). 

Trata las herramientas tecnológicas porque son ampliamente utilizadas en contextos 
sociales, pero el mismo no ocurre en el contexto escolar. Como afirma Ferreiro (2013: 
458) “la institución escolar es altamente conservadora, resistente à incorporación de 
nuevas tecnologías que signifiquen una ruptura con prácticas anteriores”. Mientras 
esta realidad necesita cambiar para que la escuela se aproxime a las prácticas sociales 
reales y actúe en consonancia con la modernidad.  
                                                        
1 Comunidade Educativa CEDAC, institución que elabora y ejecuta proyectos de formación de profesionales de 
educación y movilización social por la educación, produce publicaciones para subsidiar la práctica de formación y 
para sistematizar y socializar el conocimiento construido, ofrece asesoría a gestores públicos y evalúa proyectos 
sociales. Actúa en los segmentos de la Educación Infantil y Educación Básica, en las áreas de lengua, matemática, 
educación ambiental, artes visuales, gestión escolar y gestión educacional, con proyectos locales y regionales, 
involucrando acciones presenciales y a distancia. 
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Los itinerarios presentan propuestas de uso de las TIC por los profesores de manera 
contextualizada -para compartir opiniones, organizar informaciones, acceder a datos, 
producir conclusiones etc.- para romper barreras, posibilitando nuevas habilidades y 
progreso en las competencias tecnológicas. 

Esto porque, 

Los nuevos textos -libro electrónico, hipertexto, e hipermedia- requieren nuevos 
procesos de pensamiento, nuevas capacidades y habilidades de lectura, nuevos tipos 
de conocimientos y el dominio fluido y seguro de diferentes estrategias para 
optimizar su uso (Iturbe s/d). 

Los Itinerarios Literarios Virtuales relacionan, de esta manera, el universo del libro 
impreso y el universo digital porque se considera que un lector competente en la 
actualidad, necesita leer texto en cualquiera soporte y circunstancias. Así, conjugando 
lectura en papel y lectura y escritura en pantalla asumimos desarrollar al mismo 
tiempo las competencias literarias y las habilidades de lectura en nuevos formatos 
textuales y nuevos modos de interactuar con la gran cantidad de información 
disponible. 

El universo del libro impreso se relaciona con las obras que serán leída de los autores 
seleccionados. En la primera edición2, Guimarães Rosa. En el universo digital serán 
presentados diversos recursos que colaboran para la construcción del sentido de la 
lectura de los textos literarios y para el intercambio en una comunidad virtual de 
lectores.  

La decisión de empezar los Itinerarios Literarios Virtuales por Guimarães Rosa es 
porque él es un importante autor que permite distintos y profundos análisis literarios. 
Ningún autor brasileño ha expresado de la misma manera, poniendo la lengua y el 
lenguaje status de personaje, por su subversión, por el uso de términos eruditos, 
populares y neologismos. También porque suele ser un autor que seduce al lector por 
su hospitalidad y respeto intelectual con el otro, demandando empeño para enredar en 
su construcción literaria. 

El diseño de este proyecto privilegió el uso de las herramientas tecnológicas, una 
plataforma digital y otros recursos de TIC para la acción a distancia por comprender 
que de esta manera podríamos ampliar el uso de las tecnologías de los participantes, 
aproximar al máximo las situaciones en que estas herramientas son utilizadas 
socialmente y también para que los profesores puedan acceder a la lectura, materiales, 
discusiones con autonomía y desde su propia organización del tiempo, pero 
manteniendo una mediación planeada. 

                                                        
2
 Para empezar, será realizada una primera edición -entre los meses de agosto y setiembre de 2014- como proyecto 

piloto, con un grupo de participantes del interior de la institución -coordinadores pedagógicos y formadores de 
profesores- para realizar evaluaciones, investigaciones para después proponer los Itinerarios Literarios Virtuales 
para profesores de las escuelas brasileñas. 



 

 
140 

Institucionalmente -en la primera edición- los objetivos, además de ampliar el 
conocimiento literario de su equipo, tienen un especial interés en evaluar la 
incorporación de la tecnología en la formación del lector literario, analizar las 
potencialidades y fragilidades de una acción a distancia, comparar la eficacia de 
estrategias formativas en situaciones presenciales y virtuales, investigar diferentes 
herramientas tecnológicas que puedan aportar conocimientos contextuales, 
informaciones adicionales, organizar discusiones y extender el acceso al contenido 
para ampliar la experiencia lectora.  

En la continuidad -para las próximas ediciones- la intención es que la propuesta de 
lectura compartida en la plataforma y con el uso de herramientas tecnológicas que 
colaboran en la experiencia literaria se pueda llegar a una gran parcela de profesores 
de escuelas públicas y particulares que puedan acceder a lecturas digitales, 
informaciones contextuales, colaboraciones con otros lectores y mediación de 
expertos para la actualización y desarrollo de competencias lectoras.  

Para los participantes, los Itinerarios Literarios Virtuales son una oportunidad de 
ampliar experiencias estéticas literarias por medio de la lectura y análisis de la obra de 
un autor o autora -en la primera edición, el escritor brasileño Guimarães Rosa-  que 
utiliza las palabras de manera distinta, desconstruyendo y reconstruyendo la lengua 
para producir un lenguaje poético, una literatura muy particular. También de ampliar 
el uso contextualizado de las herramientas tecnológicas al servicio de la construcción 
del sentido del texto y el intercambio con otros lectores, perfeccionando sus 
capacidades y habilidades de lectura y escritura en nuevos modos de interactuar con el 
conocimiento. 

 

2. Los Itinerarios - actividades que se desarrollarán.  

Para empezar, el público potencial recibe una invitación por correo electrónico con un 
flyer de la propuesta. En él hay un pequeño texto cautivador sobre los Itinerarios 
Literarios Virtuales con un enlace de un video de la mediadora presentando la 
propuesta con más detalle y otro enlace de un breve cuestionario para compilación de 
algunos datos sobre el interés y conocimientos del grupo. Tiempo después reciben 
otra invitación para hacer la inscripción. 

Para la realización del itinerario, será presentada una secuencia didáctica con 
actividades previamente planeadas, mezclando la lectura del libro impreso con la 
interacción en la plataforma y el uso de las herramientas tecnológicas para la 
ampliación de la construcción de conocimientos literarios y digitales. 

Se realizará una evaluación sobre el desarrollo de la propuesta al final del período, 
subrayando aspectos relacionados con los conocimientos literarios proporcionados y 
el uso de los recursos digitales. 
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Con el análisis de los datos de la evaluación el proyecto será revisado y perfeccionado 
y se propondrán nuevas ediciones. Además de la ampliación de conocimientos 
literarios, los datos de la evaluación posibilitaran investigar aspectos relacionados con 
el uso de las TIC como estrategias en la construcción del sentido de las lecturas y el 
avance en el uso de los recursos tecnológicos. 

Para la continuidad del proyecto, en relación a los participantes de la primera edición 
(y también de manera semejante en las siguientes), habrá una propuesta de 
publicación de algunas de las actividades realizadas en el itinerario, como por 
ejemplo, los comentarios de las obras, en un blog, para que puedan mantener el 
vínculo con el autor y su obra, animar a continuar leyendo y publicando otros 
comentarios de la continuidad del itinerario lector. Además, con las nuevas ediciones, 
otros comentarios, de otras obras y otros autores, se irán añadiendo en el blog, que 
podrá contar con colaboraciones y comentarios externos para la ampliación de la 
comunidad lectora. 

Durante el transcurso del trabajo una línea central congregará diversos itinerarios 
posibles de lectura. Esta línea central será la lectura de dos cuentos de Guimarães 
Rosa. Un itinerario se relacionará al contexto temporal e histórico, por lo tanto, una 
línea del tiempo hecha con apoyo de una herramienta tecnológica (Dipity3) será 
construida colectivamente con datos relevantes del autor, de la obra y de otros datos 
que aporten información que colaboren para contextualizar los cuentos y su 
producción. 

Las actividades de lectura, discusión y análisis de la obra serán hechas de manera 
síncrona y asíncrona. 

De forma asíncrona, se propondrán foros de discusión sobre la lectura intervenidos 
por la mediadora para la construcción colectiva de sentidos y con devolutivas 
sistematizando las contribuciones de todos. También estará disponible un foro general 
para los comentarios y dudas durante toda la duración del proyecto. 

Otra propuesta de interacción asíncrona será la organización de un mural de 
informaciones relacionadas con el autor y la obra utilizando una herramienta digital 
(Scoop it4) para compartir datos que pueden ser recogido en la red. Esta actividad 
permite tratar cómo cada uno elige, evalúa y relaciona la inmensidad de información 
disponible en internet. 

De forma síncrona (hangout5), habrá lecturas de partes de los cuentos, reflexiones 
profundizadas sobre la obra con participaciones en línea. 

                                                        
3 http://www.dipity.com/  
4 http://www.scoop.it/  
5 http://www.google.com/+/learnmore/hangouts/?hl=pt-BR  
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Conjuntamente, otro itinerario propuesto es el de la producción compartida (Wiki6) 
por el grupo de una antología con frases seleccionadas de los cuentos con definiciones 
especiales del autor, que utiliza este tipo de recurso en su obra constantemente. 

Algunas tareas de producción textual serán propuestas durante el itinerario, como por 
ejemplo, la escritura en parejas de comentarios sobre los cuentos para auxiliar en la 
concretización de las reflexiones personales y toma de posición frente a la discusión 
literaria en los foros para posterior publicación en el blog. 

Durante todo el período, la mediadora organizará un registro, en unos momentos para 
compartir con los participantes para sistematizar las discusiones y en otros momentos 
para registrar reflexiones sobre el desarrollo del trabajo, como documentación y como 
material para su posterior análisis y revisión de la propuesta. 

Para una visibilidad de las discusiones, tanto para los participantes como para el grupo 
mayor de la institución como para el público externo que acompaña las actividades de 
la ONG, publicaremos algunos contenidos en el Facebook (del grupo cerrado e 
institucional), en el blog de divulgación corporativo (“O que há de novo na 
Central?”7) y en el sitio institucional8. 

Además, un blog específico de los Itinerarios Literarios Virtuales será ofrecido para 
la constitución de una comunidad permanente de lectores. Donde se publicarán 
producciones orientadas en los itinerarios propuestos en el proyecto, también se 
privilegiarán producciones hechas por cada lector en la continuidad del itinerario 
literario personal. En este blog estarán todos los itinerarios promocionados por el 
proyecto además de los itinerarios personales de los participantes y colaboradores 
externos. 

Tanto en el proyecto piloto inicial como en las próximas ediciones, la intención es 
producir publicaciones que compartan reflexiones sobre la formación literaria, sobre 
el uso de las tecnologías en la construcción de sentido de la lectura literaria, sobre las 
producciones realizadas y otros aspectos destacables del desarrollo del proyecto. 

Parte importante de la manera en la que todas las actividades se desarrollarán se 
relaciona con un principio metodológico y una concepción de enseñanza y 
aprendizaje por la cual se define qué se propone, cómo se propone y cómo se 
interviene en todas las actividades. Esto se explica por una comprensión de la 
legitimidad y relevancia de los conocimientos de todos y de cada uno en la 
construcción de nuevos conocimientos. Los conocimientos previos son andamiaje 
fundamental para la ampliación del repertorio de conocimientos. Y desde allí, las 
intervenciones del mediador, considéralos e intencionalmente promociona actividades 
e intervenciones que desafíen a ampliar sus esquemas asimilativos. 

                                                        
6 https://titanpad.com/  
7 http://blog.comunidadeeducativa.org.br/  
8 http://www.comunidadeeducativa.org.br/  
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Los Itinerarios Literarios Virtuales tienen como público previsto los profesores de 
educación infantil y educación básica, que tienen el reto de formar nuevos lectores. 
De esta manera, cuando un profesor participa de los itinerarios, indirectamente se 
llega a 30 niños. Esto significa que en un grupo de 20 profesores, 600 niños puedan, a 
largo plazo, tener mejores mediaciones de lectura. 

Esto porque con la formación los profesores pueden involucrarse en la lectura y 
tornarse lectores más competentes y apasionados, porque según María Teresa 
Andruetto, 

Un maestro constructor de lectores, para empezar, tiene que ser un apasionado lector, 
de manera que pueda elegir libros que sean interesantes, diversos, y que pueda ir 
llevando distintos materiales que a él le gusten y que quiera compartir con el grupo. 
Ahí está el saber importante de ese maestro, que se refleja en esa selección de libros 
que lleva. También tiene que ser alguien muy convencido de lo que está haciendo, 
para sostener ese espacio de lectura frecuente en la escuela, en el grupo o en la 
biblioteca. Esa lectura se va enriqueciendo: si uno ha leído 50 libros, el libro número 
51 lo lee de otra manera que cuando ha leído dos. Eso va a dar resultados a lo largo 
del tiempo. Y esos resultados se pueden ver en muchos lugares: se van a ver en la 
clase de lengua, porque va a mejorar la relación con la lengua; se va a ver en el uso de 
la biblioteca en la escuela, porque seguramente esos chicos van a buscar más libros 
prestados; se va a ver en el uso de la palabra oral y escrita de ese chico en los distintos 
espacios de su vida. También me parece que se puede ver en la autoestima de los 
chicos. Un chico acostumbrado al tránsito por los libros es un chico que se siente más 
seguro de sí, de la palabra que usa y de la relación con los otros (Andruetto 2013). 

Además, como los itinerarios son propuestos a distancia, varios grupos pueden ser 
realizados al mismo tiempo. Permitiendo que más niños tengan sus derechos a la 
lectura literaria respetados. 

Para la ampliación de la propuesta de itinerarios en nuevas ediciones, algunos 
trayectos posibles son: realizar Itinerarios Literarios Virtuales abiertos a 
inscripciones diversas de profesores de las escuelas brasileñas, o proponer asociación 
con una institución financiadora para realizarlos en una población determinada, como 
por ejemplo, en algunas ciudades en que el desempeño escolar en los exámenes 
nacionales demuestran gran prejuicio de los alumnos en lectura, o aún establecer 
acuerdos con secretarias de educación de las municipalidades para la formación de los 
maestros de las escuelas de la red, por un interés propio de ellos. 

Como resultados esperados e impacto de los Itinerarios están la ampliación de las 
competencias lectoras de los participantes, el dominio de aspectos particulares de las 
características de obras literarias y la apreciación de recursos literarios utilizados por 
autores que puedan servir de repertorio en otras situaciones generales, capacidad y 
habilidad de manipular recursos tecnológicos que amplíen informaciones relacionadas 
a la lectura literaria y auxilie en la ampliación de la experiencia lectora y por fin, que 
todo esto se logre perfeccionar la mediación de lectura que los profesores realizan con 
sus alumnos en la escuelas. 
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Reading Current Children´s Electronic Literary Production in Brazil 
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ABSTRACT 

This paper consists of a brief overview of the electronic literary production for 
children available in Brazil, on the one hand, and the preliminary results of a research 
on electronic literary reading conducted in a Brazilian school with 8-10 year old 
children, on the other hand. The first part of the paper presents two main groups of 
digital literary works: children’s storytelling and digital poems. Whereas most digital 
narratives are created or adapted for tablet and other mobile devices, digital poetry 
intentionally directed towards children is still very limited, although it is possible to 
find some experiments carried out by Brazilian poets. Others are characterized as 
adaptations of poems for children which had originally been printed. The second part 
of this article presents the preliminary results of an ethnographic research on reading 
digital works by students in Brazilian elementary schools. The main goal of this 
research is to understand how students of primary and secondary education levels 
negotiate with the new possibilities of uses and practices allowed by writing and 
reading on the computer, creating their own ways of interpreting digital literary texts. 
From this research it was possible to conclude, among others, that literary reading on 
the computer is not necessarily perceived as more pleasurable than reading in print by 
young readers. Moreover, the children tend to prefer digital works that are game-like 
rather than works that resemble printed literature. 
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1. Introduction. 

The so-called electronic or digital literature exists for over 50 years now - the first 
experiments were conducted by Theo Lutz, in Germany -, and its intentional 
addressing to children is relatively recent (Antonio 2008). Since such works are 
normally created and performed within a context of networked and programmable 
media, most of them are hipertextual and multimodal. Hybrid by nature, electronic 
works often combine literary forms with electronic games, films, animations, graphic 
design, electronic visual culture, and other forms of new media culture (Kirchof 
2010). As a matter of fact, electronic literary production addressed both to adults and 
children has grown so rapidly in recent years that, according to some authors, it is 
now possible to identify different types or genres (Turrión 2014).  

In this context, this paper aims to present a brief overview of the electronic literary 
production for children available in Brazil, on the one hand, and the preliminary 
results of a research on electronic literary reading conducted in a Brazilian school 
with 8-10 year old children, on the other hand. This activity is part of a research 
project that is currently being developed, called Reception of digital literature: 
Reading and interpreting literary texts on the computer, with the financial support of 
CNPq1. As part of the project, in 2013, I analyzed recent bibliography dedicated to 
children's digital literacy as well as to children’s digital literary works. In 2014, I 
carried out an ethnographic work in schools with students of primary and secondary 
education. Finally, the analysis of the data will be made in 2015. The main goal of 
this research is to understand how students of primary and secondary education levels 
negotiate with the new possibilities of uses and practices allowed by writing and 
reading on the Internet, creating their own ways of interpreting digital literary texts. 

 

2. Children’s digital literature in Brazil. 

Digital children’s literature is heterogeneous and, like any other digital artifact, it is 
prone to constant changing, what makes it very difficult to establish rigid typologies. 
For the sake of didactic reasons, however, it is possible to focus on two main groups 
of works: digital children’s storytelling and digital poems. Most existing digital 
narratives are created or adapted for tablet and other mobile devices with multimedia 
features and they are often characterized as enhanced books. They are available for 
purchase in virtual bookstores like Amazon, App Store, Google Play among others.  

One of the first works for children to be adapted for the tablet with multimedia 
features was a classic of Brazilian children’s literature, namely A menina do nariz 
arrebitado (The girl with the upturned nose) by Monteiro Lobato, published by 
Globo. Basically, every illustrated page has some animated and sound feature which 
                                                        
1 The “Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq)” is a Government instution 
created to support scientifc reaserches in Brazil. 
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requires the interaction of the young reader in order to work. For example, on the 
second page of the story, the narrator explains, through verbal text, how every day the 
character Narizinho goes to the edge of a creek to observe the minnows. Practically 
repeating this information, the background of the page contains the image of a 
waterscape in which colorful fish continuously move. When the reader touches any of 
the fish with their finger, the fish move at great speed, as if they are fleeing and a 
sound like dripping water emerges. 

 

Fig. 1 –Narizinho observing fish in the work A menina do nariz arrebitado, retrieved from LOBATO, 
Monteiro, A menina do narizinho arretitado. São Paulo: Globo. (App) 

The remaining pages contain similar features which generally perform merely an 
illustrative function in relation to the verbal narrative. On the other hand, to the extent 
that such features require a certain level of interaction by the reader, they additionally 
fulfill the function of entertainment and recreation, rendering the children’s book to 
be more similar to a toy or game. On the page in which two insects meet on 
Narizinho’s nose, for example, one of them tickles the main character with its walking 
stick, making her sneeze. In the illustration, if the reader touches Narizinho’s nose, 
this provokes the character to sneeze, which can not only be heard but also seen in a 
short animation. 

  

Fig 2 – Narizinho’s sneeze, retrieved from LOBATO, Monteiro, A menina do narizinho arrebitado 
(The girl with the upturned nose) . São Paulo: Globo. (App) 
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Another very common characteristic of multimedia adaptations is the introduction of 
small games or playful activities which do not fulfill the function of illustrating the 
story, but of entertaining the reader. For example, in the Brazilian adaptation of the 
classic O pequeno príncipe (The Little Prince), published by Agir, with the translation 
by renowned Brazilian poet Ferreira Gullar, the story is interspersed with some 
activities which interrupt the narrative thread, inviting the young reader to simply play 
by coloring or drawing. In the first example below, the child is challenged to paint an 
image of the Little Prince, choosing the correct colors for his clothes according to a 
small model on the top left of the page. In the second image, in turn, the story is 
interrupted so that the child can complete the drawing of a sheep, connecting the 
numbered dots by touching the screen with their fingers. 

  

Fig. 3 – Playful activities, retrieved from SAINT-EXUPÉRY, Antoine. O pequeno príncipe (The Little 
Prince). Translation by Ferreira Gullar. São Paulo: Agir  

In comparison with the production of digital poetry for an adult audience, production 
intentionally directed towards children is still very limited. This phenomenon is not 
exclusively Brazilian: even in countries where there has been more significant 
investment in the creation and review of digital works, the number of digital poems 
for children does not seem to be as expressive as the number of works for adults. In 
addition, at least until now, the international publishing market is primarily investing 
in the production of digital narratives for children, mainly to be read on mobile 
devices, to the detriment of poetry, which thus causes the production of digital 
children’s poetry to be scarce. Among existing works, some digital poems in Brazil 
have their roots in concrete poetry.  Others are characterized as adaptations of poems 
for children which had originally been printed.  

Some of the most prominent examples of Brazilian digital production, so far, are the 
works carried out by Ana Cláudia Gruszynski and Sérgio Caparelli 
(http://capparelli.com.br/ciberpoesia), Lalau and Laura Beatriz (CD-ROM Letrinhas 
eletrônicas), Ângela Lago (http://www.angela-lago.com.br/ABCD.html), among 
others. These poets use computer programs in order to create multimedia effects in 
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their poems, which end up enhanced by sound, images and movement. Due to the 
limits of the present article, I will present here only the work by Gruszynski and 
Caparelli. 

The page of Ana Cláudia Gruszynski and Sérgio Caparelli is an experience in 
adaptation of visual poems for the digital environment and is found at the following 
address: http://capparelli.com.br/ciberpoesia. The site has its origins in a book entitled 
Poesia Visual (Visual Poetry), published in 2000 by Editora Global, São Paulo, 
consisting of 28 visual poems. The authors provided 12 of their printed poems, 
presented in groups of 4: Navio, Chá, Van Gogh e Babel; Cheio, Vazio, Eu/tu, Xadrez; 
zigue-zague, primavera, gato, flechas (Ship, Tea, Van Gogh and Babel, Full, Empty, 
I/you, Chess, zig-zag, spring, cat, arrows). 

 

Fig. 4 – Visual poems by Capparelli and Gruszynski, retrieved from http://www.ciberpoesia.com.br/ 

In this case, there is a simple transposition to the screen of the poems contained in the 
book, which characterize an example of digitized poetry. However, in this digitized 
version, the reader is able to increase or decrease the size of each poem by clicking on 
the command called zoom. Moreover, one can drag the poem to different places 
within its frame. 

On the other hand, not all of these poems were simply digitized: ten were transformed 
into cyberpoems, with the Flash program, being expanded with hypermedia features, 
which characterize an example of digital poetry itself. Some of Cappareli and 
Gruszynski’s digital poems are shown as a type of game. In Chá, for example, the 
young reader is invited to “make some tea” from the ingredients which are available. 
The reader is presented with some initial guidance (“click and drag the ingredients 
into the cup to prepare your tea” and “When you think you have enough ingredients, 
click to continue”). From there a new window is opened at the same time as sounds 
are activated and attract the reader’s attention to different “objects” such as a 
photograph of a couple (when the mouse passes over the image, the sound of a 
smacking kiss is triggered); three stars which, when “activated” trigger playful 
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sounds; hearts which suggest / activate the sound of a heartbeat; a blue teapot (the 
mouse over the teapot activates the sound of crashing crockery). The spoon, the cup 
and the tea bag do not emit sounds. 

 

3. Reading digital poetry at the school.  

In this section I present some preliminary results of the research on reading digital 
works by students in the elementary school. Here I will only report on the activities 
held at the School Pepita de Leão, located in the city of Porto Alegre, Brazil, from 19 
to 23 May 2014. The school is public and is located in a poor area of the city. The 
class consists of 21 students, 12 girls and 9 boys, mostly from poor families of low 
middle class. From a survey conducted on the 23th with the children, it was possible 
to get some data on their familiarity with computing devices, and digital culture: only 
9 students reported having a computer at home. Moreover, among these, 6 claim to 
have access to mobile phones with internet, which reveals that, despite belonging to a 
low-income population in a Brazilian urban center, the large majority of students have 
access to electronic devices connected to the internet. 

The work in this class lasted a week and was carried out during 10 meetings. In the 
first five meetings, the children had activities with Sérgio Capparelli and Ana Claudia 
Gruszynski’s poetry, both in print and in digital form. In the other five meetings, they 
read some Aesop's fables, in its printed form. Then they were invited to interact with a 
hypertext version of the fable The Cicada and the Ant. Here, however, only the work 
with the poems will be presented. 

At the beginning of class, the students were invited to read the poems in the book 
Poesia Visual, by Sérgio Capparelli and Ana Claudia Gruszynski, in its printed form. 
After reading and discussing the poems, they were asked to make a writing activity. 
Only after this part of the class, they were led into the computer room, where they 
could read and interact with the same poems, now in their digital version. After this, 
they engaged in writing activities on the computer. 

As stated in the previous section, many digital poems by Cappareli and Gruszynski 
have game-like structures. In Xadrez, for example, after reading the words “amor” 
(love), “ardor” (ardor), “ a dor” (the pain), the reader can go on to "find" or to create 
other words from the disposed letters arranged in the small chessboard.   



 

 
151 

 

Fig. 5 – Poem Xadrez (Chess), in its printed version. Gruszynski, Ana Cláudia; Caparelli, Sérgio. 
Poesia visual. São Paulo: Global, 2002, p. 15.  

In the activity that was conducted with the students, they first made a linear reading of 
these verses along with the teacher, who wrote its words on the board. Thereafter the 
children were challenged to form other words only with the letters available in the 
poem: the vowels "a" and "o"; the letters "m", "r" and "d". Each student who found a 
new combination could write it on the board. Finally, there was an individual writing 
activity: each student received a sheet of paper with the drawing of a board on which 
and they should write as many words as possible with the letters of the poem Xadrez. 

  

Fig. 6 – Writing activities based on the poem Xadrez by the students Kevin and Eduarda. 

In its digital version, this poem acquires features that make it to a certain extent 
similar to a game. As a matter of fact, the hypermedia features of the poem endow it 
with traits that are not present in the printed poem, namely movement, sound and the 
possibility of interaction. Although there is no explicit guidance to the reader, one 
soon finds out that it is possible to move the letters around the chessboard and so 
other words can be created. However (and here is the game-like feature), the letters 
may not be arranged in any way, as some do not move. So the reader/player must 
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figure out what can and what cannot be done in order to be able to create new words. 
Each movement is followed by different playful sounds. Sometimes, depending on the 
click, random transformations that change the entire configuration of the board may 
occur. Furthermore, the letter "a", off the board, seems to be running away from the 
player, which can never click on it, no matter how hard he/she may try. 

The activities that were proposed to the students began with an individual interaction 
with this poem. In addition, they received another exercise: in an Excel file that 
resembles a chessboard, they should again write the words they could create from the 
letters of the poem alone.  

 

Fig. 7 – Poem Xadrez, digital version. Gruszynski, Ana Cláudia; Caparelli, Sérgio. Retrieved from 
http://www.ciberpoesia.com.br/ciber_xadrez.htm 

The activities that were performed during these 10 meetings have raised some issues 
concerning digital reading and writing that I believe merit further discussion. Due to 
the size limits of this text, however, I will restrict myself to three major concerns. 

First, although some researchers on digital culture and childhood (such as, for 
example, Tapscott) claim that children that were born after the eighties would be 
digital natives that display amazing skills to handle any type of digital technology and 
media, my experience in this class led me to conclude that this claim should be 
viewed with caution. It could be observed that the vast majority of them is very apt to 
play electronic games of their own interest. Several also are extremely familiar with 
social networks, especially Facebook. However, while reading the digital poems, 
many students revealed great difficulty in handling the computer and in understanding 
what kind of interaction the poems were actually proposing. This difficulty was even 
more evident in the activity of writing. Several students were simply unable to 
correctly write the words that they created with the letters of the poem in the excel 
table. 
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Secondly, literary reading on the computer turned out not to be necessarily more 
pleasurable than reading in print. When the students learned that they would go to the 
computer room, they first became extremely excited because they associate computer 
with pleasurable activities, as it was possible to determine from their individual 
interviews. However, when they were actually asked to interact with the digital 
poems, several of them began to complain saying that it was no real game (Oh, it's no 
game!). In short, the fact that a digital poem is similar but not identical to computer 
games was cause for a great deal of disappointment by several students. 

Finally, when asked about the poem they liked best in Caparelli and Gruszynski’s site, 
almost all students chose Chá (Tea). Interestingly enough, this poem is, among all 
others in this site, the one whose structure is closest to the structure of a game. 
Moreover, in individual interviews, when they were asked what they like to do on the 
computer and mobile phone, 16 among the 21 students said they enjoy playing 
electronic games. These data may suggest that, at least for this group, the most 
pleasurable type of "reading" on the computer (or any other digital device) is the 
game-like type, which turns reading into a kind of play more than an activity that 
demands deciphering and interpreting information conveyed by written language.  So, 
I close this text with the following provocation: "To what extent does digital literature 
actually carry forward the literary tradition that prevailed in Western society as of 
today?" 
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Entre la LIJ digital y la LIJ en papel: los libros interactivos 
basados en el uso de la realidad aumentada 

 

MARI CRUZ PALOMARES MARÍN Y ANDRÉS MONTANER BUENO 

 

RESUMEN 

En la actualidad, los avances tecnológicos y el auge del discurso audiovisual ha 
provocado que la lectura se inscriba en un nuevo contexto comunicativo que trae 
consigo nuevas formas de comunicación, nuevos códigos y nuevos formatos 
narrativos que están cambiando los hábitos lectores de la población, y ampliando el 
concepto de “alfabetización” incluyendo el desarrollo de nuevas destrezas y 
habilidades. En este contexto, la edición y producción de textos no se ha mantenido al 
margen de las posibilidades que ofrecen estas nuevas tecnologías pues, concretamente 
una de ellas, la Realidad Aumentada, permite incluir en las páginas de un libro en 
papel, material generado virtualmente. Por este motivo, la presente aportación 
presenta una revisión de la producción literaria destinada al público infantil y juvenil 
que incorpora entre sus páginas esta tecnología, generando lo que se conocen como 
libros interactivos aumentados (del término inglés Augmented Book o AR book). 

Una vez contextualizado y revisado este concepto, presentamos algunas de las 
principales producciones en el campo de la literatura infantil y juvenil, tanto en el 
panorama nacional como internacional, y las características y posibilidades que su 
buen uso y diseño podría aportar para la creación de libros interactivos aumentados. 
Finalmente, sugerimos una serie de directrices para la elaboración de textos de esta 
índole, buscando que hagan un uso eficaz de la tecnología para la construcción de 
historias y, al mismo tiempo, presenten un material atractivo para los primeros 
lectores, en los que el contenido impreso y el digital se complementen, sin que uno 
suplante al otro, tomando lo mejor de ambos formatos para conseguir el fin deseado: 
la formación de lectores. 
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1. Introducción. 

La sociedad cambia, y con ella también lo hace el modo de leer y, por supuesto, los 
lectores. No resulta novedoso afirmar que leemos cada vez de forma más fragmentaria 
y, por ello, demandamos con mayor frecuencia estructuras hipertextuales que se 
salgan de la linealidad y que nos permitan interactuar, participar, opinar y tomar 
nuestras propias decisiones. En este sentido, parece cada vez más claro que el 
contexto comunicativo en el que se encuentra la lectura se está viendo fuertemente 
modificado -y/o complementado- por diversos factores, entre los que ha tenido un 
importante peso el avance y perfeccionamiento tecnológico. La inclusión de dicho 
componente en el espectro comunicativo ha dado lugar a nuevas formas y medios de 
comunicación, nuevos espacios, nuevos códigos, formatos y soportes que han 
terminado condicionando esta destreza que se encuentra en la base del progreso de 
toda sociedad desarrollada:   

El desarrollo humano no avanza en zigzag ni a saltos, sino que normalmente se 
construye sobre lo anterior. La lucha por comprender y utilizar las nuevas tecnologías 
digitales exige muchas cosas nuevas, sí; pero presupone las antiguas. Y la más 
importante de ellas es la lectura (Millán 2000: 20-21). 

Esta diversidad y expansión de las dimensiones de la práctica lectora ha 
desencadenado la presencia cada vez mayor de nuevas realidades editoriales, las 
cuales incorporan nuevos formatos narrativos que nos hacen pensar en una 
producción literaria que tenga cabida más allá del tradicional texto en papel y que 
aproveche las posibilidades que ofrece el mundo digital. Y más en el caso concreto de 
la lectura para la infancia, que es posiblemente uno de los campos que más se ha 
abierto a la innovación del libro (Aguiar 2012) y a la unión de diferentes formatos 
narrativos. Es así como cada vez surgen nuevas iniciativas que contribuyen a 
configurar un corpus de textos digitales para los más pequeños. Turrión (2012: 43) 
definirá estas obras digitales para los jóvenes lectores como aquellas que hacen “uso 
de diferentes lenguajes con énfasis en la animación, la interacción y los efectos 
sonoros, todo ello sin prescindir del texto”. A esto añadirá características tales como: 
1) lenguaje multimedia, 2) interacción del lector con el texto, y 3) estructura 
hipertextual de estos textos. Tres condiciones deseables, pero no siempre presentes.  
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Entre la amplia gama de posibilidades y nuevos formatos que han surgido en este 
contexto, encontramos unos modelos de textos “híbridos”, en los que se integran al 
mismo tiempo contenido material y contenido virtual. Y es que una de las tecnologías 
que más auge ha tenido durante los últimos años en múltiples ámbitos de la sociedad 
es la que se conoce con el término Realidad Aumentada. Esta se ha introducido 
igualmente entre las páginas de los libros, generando experiencias de lectura 
multiformato. Por este motivo, el objetivo de esta aportación es el de realizar un breve 
marco conceptual sobre la producción literaria, destinada al público infantil y juvenil, 
de aquellas obras que incluyen entre sus páginas esta tecnología, dando lugar a lo que 
se conocen como libros interactivos aumentados (del término inglés Augmented Book 
o AR book). Planteamos así un breve análisis que informe de qué se ha hecho hasta el 
momento, y de cuáles son las posibilidades que su buen diseño ofrece para la 
construcción narrativa de historias, en cuya conformación convergen lo digital y lo 
analógico para aumentar la experiencia de recepción del texto que llega a las manos 
de los jóvenes lectores.  

 

2. Aplicaciones y usos de la Realidad Aumentada: el caso de los libros interactivos 
aumentados. 

Entendemos por Realidad Aumentada (RA, en adelante) aquel conjunto de 
tecnologías emergentes que permiten la superposición, en tiempo real, de contenido 
generado virtualmente sobre elementos localizados en el mundo real (Sainz 2011; 
Johnson, Adams y Cummins 2012). Esta tecnología ofrece una experiencia mixta que 
se encuentra a medio camino entre la realidad y el mundo virtual. Su popularización 
no se ha producido hasta hace recientemente poco, consiguiendo llegar a un gran 
número de ámbitos de la sociedad, con aplicaciones médicas, industriales, 
publicitarias o educativas, entre muchas otras. Toda experiencia con RA precisa de 
una serie de elementos que la hagan posible: (1) un soporte visual o pantalla, que 
cuente con (2) una cámara, y (3) un software o programa lector de reconocimiento de 
marcadores, (4) activadores o elementos físicos a los que se ha asociado una 
información digital (Sainz 2011; Reinoso 2012).  

Como ya comentábamos en el apartado anterior, el ámbito de la lectura no se ha 
mantenido al margen de las posibilidades que ofrece esta tecnología, siendo una de 
sus principales aplicaciones la creación de libros interactivos aumentados. Tomando 
la expresión de Jean Gralley para referirse a los nuevos formatos narrativos, los libros 
“lift off the pages”, rompen los límites espaciales de la página impresa y despliegan 
un entramado narrativo en tres dimensiones. Estos libros son textos impresos en los 
que se aplica una tecnología basada en un sistema de reconocimiento de marcadores, 
símbolos, activadores a los que se ha asociado previamente un contenido digital, bien 
sea audio, vídeos, recreaciones en 3D, etc.  
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En estudios empíricos previos ya se trató de acotar este término y, así, autores como 
Kim, Park y Woo (2009) definieron los libros aumentados como aquellos que 
aplicaban entre sus páginas RA proporcionando así nuevas y diferentes experiencias a 
los lectores. Para otros estudiosos, estos libros eran el equivalente digital a los 
conocidos como “pop-up”: “pop-up was felt to be the nearest paper equivalent of the 
proposed AR book” (McKenzie y Darnell 2004: 9). Una idea similar que más tarde se 
defendería también en los estudios de Grasset, Dünser y Billinghurst (2008a) que los 
consideraban como aquellos textos integrados por animaciones virtuales en 3D, 
registradas en páginas impresas, imitando al “pop-up” analógico. Entendemos, por 
tanto, que estos libros completan la experiencia lectora de la misma forma que el 
“pop-up” transforma en visual la narración del texto, añadiendo elementos que 
sobresalen del mismo, aportando información adicional.  

Si nos remontamos a su origen, vemos cómo estos libros interactivos comenzaron su 
andadura en la década pasada de la mano del proyecto “MagicBook”, dirigido por 
Mark Billinghurst. Esta primera aproximación presentaba un libro interactivo y 
animado para niños que cobraba vida al enfocar un dispositivo con cámara integrada, 
head mounted display (HMD). La tecnología que utilizaba hacía difícil pensar en un 
recurso accesible a todos los públicos, pues lo convertía en un elemento supeditado a 
dispositivos materiales específicos y difíciles de manejar. De este modo, siguiendo el 
estudio de Billinghurst, McKenzie y Darnell (2004) se puso en marcha un proyecto 
denominado “The eyeMagic Book”. Esta experiencia presentaba un tipo de lectura 
inmersiva, en la que se trabajaba con un soporte físico, un texto, pero en la que el 
contenido digital adquiría el protagonismo para la construcción de la historia que se 
desarrollaba ante los ojos del niño.  

Años después, tras el avance en dispositivos móviles y la investigación en el campo y 
desarrollo de la RA -especialmente en lo referente a su aplicación como producto 
publicitario y comercial- se ha mejorado esta tecnología favoreciendo un uso cada vez 
más intuitivo y accesible a cualquier usuario, receptor o lector. De manera que, en la 
actualidad, con solo situar frente a un texto impreso la cámara de nuestro teléfono 
móvil, tableta, proyector, televisor u ordenador podemos acceder a contenidos 
virtuales sin necesidad de dejar a un lado el formato tradicional de lectura en papel.  

 

3.  Producción editorial y aplicación de la tecnología al texto literario. 

Poco se ha dicho de estos textos hasta el momento, y una revisión de la producción 
editorial actual nos lleva a determinar que, aunque esta tecnología sí que se ha ido 
abriendo un hueco en otros campos de la sociedad, su uso específico para la 
producción literaria no ha terminado de ver la luz, y está aún en proceso de desarrollo 
(o puede, incluso, que de extinción). Quizá esto pueda deberse a las reticencias que, 
aún hoy en día, muestran muchos de los lectores tradicionales hacia el uso de las 
nuevas tecnologías ya que asocian el texto literario al formato impreso. 
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Con todo, encontramos algunos proyectos dedicados exclusivamente a la producción 
de libros interactivos, tales como: (1) “BooksARalive” 
(http://www.booksaralive.com/es/);  (2) “PopAR Toys” (https://popartoys.com/); o (3) 
la editorial Carlton Kids, con la colección de libros aumentados “Book come alive” 
(http://bookscomealive.co.uk/). La mayor parte de los textos producidos van 
destinados a primeros lectores, son de carácter educativo y/o de entretenimiento, 
vienen ilustrados y, en su mayoría, se encuentran publicados en inglés. Por otro lado, 
también encontramos iniciativas que nacen en el seno de editoriales ya consolidadas, 
como colecciones independientes, como es el caso de la serie “En acción”, “En 
movimiento” o “El mundo de Rita en 3D” de MacMillan 
(http://www.macmillanlij.es/Realidad-Aumentada.2703.0.html), publicadas entre 
2011 y 2012, con libros para los más pequeños y para lectores más avanzados, bien de 
carácter literario o informativo. Asimismo, la Editorial Planeta en 2012 publicó el 
libro La leyenda del ladrón, texto que, descargando una aplicación móvil, presentaba 
contenido aumentado, situándose ya en una lectura más para adultos. En cuanto a 
textos infantiles, esta misma editorial apostó por títulos como El pianista inesperado, 
en la serie de Jelly Jamm. Resulta igualmente interesante el proyecto de la editorial 
Penguin, que junto con la empresa especializada en Realidad Aumentada, “Zapar,” 
lanzó una propuesta aumentando algunos clásicos de la literatura universal 
(http://vimeo.com/42273996). Con esto señalamos sólo algunos de los ejemplos más 
destacados sobre textos aumentados, tanto en el panorama nacional como 
internacional, siendo conscientes de que son muchas otras las propuestas existentes.   

No obstante, si nos detenemos en la producción exclusivamente infantil y juvenil, y 
analizamos los usos que se hacen de la Realidad Aumentada y su aplicación en el 
formato de estos libros y lo ponemos en relación con lo que consideramos “deseable”, 
vemos cómo en la mayor parte de los casos hay un grado de aplicación de la 
tecnología bastante limitado. La mímesis de escenas que aparecen en la ilustración, su 
uso como actividad o complemento final -introduciendo contenido “extra” o 
independiente que aporta información sobre la trama- son algunas de sus aplicaciones 
más frecuentes. Así, resulta difícil pensar en una verdadera interacción del lector con 
la historia, no produciéndose una convergencia directa que permita enlazar el discurso 
textual con el contenido virtual/audiovisual. Es por ello que nos encontramos con 
historias que suelen discurrir de forma independiente al contenido virtual, que actúa 
sólo como un mero complemento. Además, este sólo se incluye en situaciones 
puntuales: al final del texto, en momentos de acción, enlazando los diferentes 
capítulos…, utilizando varios niveles de marcadores/activadores de RA, que se suelen 
aislar de la ilustración.  

Podemos decir, por tanto, que se convierte en un paratexto más del libro, como un 
complemento, generalmente independiente del texto, que no interviene en la 
construcción narrativa de las historias ni facilita y guía la comprensión de las mismas, 
sino que cumple más una función lúdica y/o informativa sobre el contenido, 
entendemos que con intención de atraer la atención del joven lector. Esto nos hace 
pensar que pueden suponer un impedimento para la lectura, una distracción, con el 
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añadido de que implica hacer el esfuerzo de tener que desplegar toda una serie de 
cuestiones para poder acceder a un contenido que no es necesario y sin el que la 
historia no se ve afectada. A esto se une que para tener acceso al contenido 
aumentado, el niño tiene que tener a su disposición un soporte virtual (ordenador, 
tableta, smartphone…), lo que puede favorecer su olvido o rechazo. 

Así pues, los libros aumentados, al menos en su concepto, no deberían limitarse 
exclusivamente a recrear escenas, a hacer más visible lo que se narra, sino que 
deberían ofrecer al lector la posibilidad de interaccionar con el contenido digital y/o 
audiovisual, al mismo tiempo que el texto sigue siendo imprescindible para 
comprender y seguir la trama que se lee. Es frecuente caer en el error de sobrecargar 
las páginas con contenido digital, sustituirlo por completo, o por el contrario, limitar 
su uso a meras funciones decorativas y lúdicas, sin apenas valor formativo (Grasset, 
Dünser y Billinghurst, 2008b), hecho que hace que se pierda la interacción en el flujo 
natural de la lectura.  

De acuerdo con lo dicho, parece evidente que no todo libro está abierto a este tipo de 
tecnología, ya que resultaría desmesurado aplicarla por el simple hecho de crear unas 
animaciones que emulan las ya presentes en las ilustraciones que acompañan al texto. 
Por lo tanto, los libros que se diseñen no han de limitarse a decorar, a convertir las 
ilustraciones en un elemento vivo, dinámico, sino que además, el autor o diseñador ha 
de hacer del proceso lector una actividad interactiva. Hacer lo contrario podrá 
repercutir negativamente en el seguimiento del hilo narrativo de la historia por parte 
del lector, en la pérdida de interés por el texto, o en un costoso esfuerzo para iniciar la 
lectura del libro aumentado.  

La interacción, volviendo a ese símil que planteábamos entre los libros aumentados y 
los “pop-up”, partiría de acciones como desplazar personajes y objetos, recrear 
situaciones, accionar determinadas funciones (música, movimiento…) que pueden 
saltar del plano físico al digital, introduciendo al niño en la lectura al mismo tiempo 
que juega con el contenido con el que cuenta el libro. Además, así concebida, 
ofrecería al autor la posibilidad de completar la información, encontrar huecos y 
espacios en la historia, jugar con las palabras y la imagen, contar historias paralelas, 
plantear retos y, en definitiva, expandir la narración. Podría, de esta forma, crear 
pequeños mundos imaginarios en 3D en los que actor y espectador interaccionaran 
con objetos, personajes y animaciones en un mismo espacio y en tiempo real a lo 
largo de la lectura. Estas experiencias contribuirían a sumergir al lector en un juego 
imaginario, pudiendo hacer de la lectura, a su vez, un acto tan placentero como 
formativo.  

 

4. Conclusiones. 

Tras todo lo expuesto, no podemos cerrar este estudio sin concluir con algunas de las 
cuestiones que han surgido tras el breve análisis expuesto: 
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En primer lugar, hemos de destacar la escasa producción editorial existente, así como 
la exigua presencia -y por qué no, utilidad- que hasta el momento ha tenido la RA 
para la producción de textos “literarios” destinados a la infancia, que se hace además 
generalizable a todo tipo de textos y receptores. En su mayoría se trata de proyectos 
iniciados en años pasados que, o bien no han continuado, o no han tenido el éxito 
esperado, no habiéndoseles dado una mayor difusión. Esto dificulta en gran medida el 
acceso, difusión y uso de este recurso por parte de educadores y mediadores de la 
promoción lectora.  

En segundo lugar, la mayoría de los que encontramos reproducen unos modos de 
lectura muy próximos a la lectura en papel, estructurada de forma lineal, y con gran 
cantidad de efectos audiovisuales, presentando una estructura próxima a la narrativa 
multimedia. No se da, por tanto, una construcción hipertextual del texto/discurso, que 
provea al lector de nuevas formas de lectura, más interactivas y participativas.  

En tercer lugar, la aplicación que se hace de esta tecnología en los textos, pasa por una 
función meramente decorativa, atractiva e instrumental, que no tiene función en sí 
misma, y se termina convirtiendo en un impedimento y distracción en el proceso 
lector. A esta circunstancia se une el esfuerzo añadido que supone tener que leer con 
dos soportes diferentes: pantalla y libro impreso.  

Por todo esto, coincidimos con Turrión (2012: 41) cuando afirma, al tratar el tema de 
la LIJ digital, que estas obras, en general, “suponen nuevos retos a los lectores en 
formación, pero también a editores, críticos, profesionales, y demás agentes 
implicados en la industria del libro infantil”. Unos retos que pasan por el trabajo 
conjunto de todos los implicados en la cadena del libro, y que hasta el momento, sólo 
ha dado sus primeros pasos, en un mundo en el que aún queda mucho por hacer.  
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Internet como nexo de unión entre la literatura infantil y otras 
manifestaciones artísticas: una experiencia didáctica con 

futuras maestras y maestros de educación infantil 

 

MONTSE PENA PRESAS Y ALMUDENA CANTERO 

 

RESUMEN 

La red es un espacio que se antoja como privilegiado para ejemplificar las relaciones 
que, cada vez en más obras dirigidas al público infantil, se establecen entre la 
literatura y las diferentes manifestaciones artísticas. Por ello, se ha llevado a cabo una 
experiencia didáctica con futuros maestros de educación infantil que, a través de la 
elaboración de un blog, ha querido demostrar que internet ofrece un marco 
excepcional para vincular las diferentes artes, no sólo por la cantidad de información 
que nos ofrece, sino también por los distintos recursos que facilita. Además de la 
explicación teórica de cómo se ha ido desarrollando esta propuesta, se facilitan links a 
determinadas entradas del blog de aula que ejemplifican lo expuesto. 
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1. Breve justificación teórica: los futuros docentes y las TIC. 

En la sociedad actual las tecnologías de la información y la comunicación se han 
convertido en una herramienta comunicativa fundamental, por lo que resulta 
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prácticamente reiterativo señalar que los jóvenes manejan dichos métodos de un modo 
rutinario en su vida cotidiana. Como respuesta a dicha realidad, la enseñanza de la 
didáctica de la lengua y literatura, y por tanto la formación de los futuros maestros y 
maestras, debe incluir las TIC en sus procesos de aprendizaje porque “como las 
prácticas sociales de lectura y escritura están hoy penetradas por las nuevas 
tecnologías, la escuela solo podrá cumplir su propósito si ofrece oportunidades de 
ejercer esas prácticas tal y como se desarrollan fuera de ella” (Lerner 2012: 24).  Es 
decir, si las TIC forman parte de la práctica social del alumnado no se puede obviar su 
uso en la práctica educativa de todos los niveles. Por este motivo y como docentes de 
los futuros profesores y profesoras de Primaria, será nuestra responsabilidad dotarlos 
de ciertas herramientas didácticas que les muestren cómo adquirir y transmitir 
competencia literaria a través de las tecnologías. La utilización de las mismas también 
dota al alumno del protagonismo requerido en su proceso de aprendizaje.  

A todo lo anterior se añade que el alumnado, según lo exigido por la ley, en etapas 
educativas anteriores a la universitaria, debe haber desarrollado, entre otras, la 
competencia digital. Esta competencia queda definida por la Unión Europea como la 
que entraña el uso seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la información 
para el trabajo, el ocio y la comunicación. Si en las etapas anteriores se ha trabajado 
dicho objetivo, en la universitaria se presupone el uso solvente de las nuevas 
tecnologías por los estudiantes. De ahí que esta propuesta incluya actividades en las 
que se elude explicar el uso de las herramientas puesto que éste se da por sabido.  

  

2. Experiencia didáctica: “álbumes ilustrados y otras artes”. 

2.1. Contextualización y destinatarios. 

La experiencia se ha llevado a cabo en el marco de la materia “La educación de los 
sentimientos estéticos”, asignatura optativa de 4º del Grado en Educación Infantil, 
incluida en la mención “Educación Sonora y Visual”1. En ella, hay una parte del 
programa que incide sobre la literatura como mediadora entre otras artes, 
mencionando especialmente la pintura por ser base de la ilustración y tener esta una 
fundamental importancia en los libros infantiles, y muy en concreto en los álbumes 
ilustrados. 

La docente, percibiendo en sus primeros contactos con el grupo-clase que la mayoría 
de sus integrantes entendía la literatura como una manifestación cultural alejada de las 
nuevas tecnologías y como una manifestación artística aislada, decidió que el trabajo 
de la materia se volcase en un blog de aula, con la intención inicial de romper estos 
preconceptos. A la hora de poner en funcionamiento esta experiencia, se tuvieron en 
cuenta los tres factores que son relevantes para el uso de las redes sociales en la 
                                                        
1A partir del curso 2015/2016, la denominación de dicha mención será la de Educación Artística, aunque su 
contenido no variará sustancialmente. 



 

 
165 

enseñanza (Rodríguez Cifuentes y otros 2011: 219). Así, se valoraron las funciones 
que pueden cumplir las nuevas tecnologías, en este caso acercar “físicamente” la 
literatura infantil a otras manifestaciones artísticas a través del uso de vídeos, archivos 
de audio e hiperlinks;  las competencias que se pretendía que se asentasen en el 
alumnado: la digital, en este caso cimentada en la búsqueda de contenidos vinculados 
estrechamente al ámbito literario,  y el modelo de aprendizaje, sin duda basado en las 
necesidades tecnológicas de nuestro presente. 

Nacía así el blog http://literaturainfantileoutrasartes.blogspot.com.es en cuya 
concepción pesó también considerablemente el concepto de hipertexto que, per se, se 
incluye en una herramienta de este tipo. Además, se tuvo en cuenta que el uso 
didáctico del hipertexto implica el desarrollo en los discentes de otras actividades que 
superan las labores del documentalista inicial, al convertirlos en coautores (Rodríguez 
Diéguez 2001: 314). De la misma manera, parecía evidente que el medio era el más 
adecuado para que el alumnado pudiese evidenciar en sus posts de una manera 
práctica el concepto de interartisticidad. 

 

2.2. Objetivos. 

Los objetivos que se procuraban con esta propuesta incluyen tanto objetivos generales 
que se señalan en el programa de la asignatura, como objetivos específicos. Dentro de 
los primeros, destacan  los dos siguientes: a) percibir el valor educativo de las obras 
de arte, de los textos literarios, de los objetos usuales y corrientes, del material de 
desperdicio y de los elementos de la naturaleza y b) diseñar proyectos y actividades 
relacionados con el desarrollo de sentimientos estéticos para llevar adelante en 
escuelas infantiles. En referencia a los segundos, son fundamentales los que se 
mencionan a continuación: a) crear un blog que vinculase la literatura infantil a otras 
manifestaciones artísticas, b) conocer autores e ilustradoras de LIJ de los últimos 
tiempos a través de internet, y c) asumir el desarrollo de experiencias que posibiliten 
la evaluación y selección de textos, y la conformación de un corpus en el que se 
integre el texto interactivo y contorno multimedia. 

 

2.3. Metodología. 

De modo general, se señalará que la metodología con la que se diseñó esta 
experiencia didáctica es de tipo constructivista, de manera que el alumnado será el 
propio protagonista de la adquisición del conocimiento, guiado evidentemente por la 
docente. De una manera más concreta, y siguiendo el esquema de Hart 2008 
(adaptado por Rodríguez Cifuentes, Sánchez Vera y Solano Fernández 2011: 218) se 
intentó –y se cree que se ha conseguido- que el trabajo realizado por los alumnos y 
alumnas de la materia los convirtiese en lectores y lectoras de la red (navegaron), en 
participantes de los contenidos de la misma (contribuyeron al enriquecimiento de 
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internet, pues revisaron ítems y compartieron documentos) y sobre todo, en creadores, 
al elaborar y compartir contenidos variados (textos, imágenes y vídeos) y hacerlo de 
manera colaborativa a través del blog de aula. 

 

2.4. Agrupamientos. 

La clase estaba compuesta por 31 alumnas y alumnos, por lo que se trabajó en 
pequeños grupos que oscilaban entre los 3 y los 5 componentes. La docente, siendo 
conocedora de que el alumnado tenía equipos de trabajo constituidos de otras 
materias, y por lo tanto, consolidados, prefirió no armonizar el número de integrantes 
por grupo para asegurar el correcto funcionamiento de los mismos. 

 

2.5. Secuencia de actividades. 

La propuesta didáctica fue realizada durante dos meses en las clases interactivas de la 
materia, por lo que se le dedicó una sesión de hora y media semanal durante 8 
sesiones a su consecución. 

 

Sesión 1: iría encaminada a explicar al alumnado el trabajo que van a realizar. En 
primer lugar se presentó el blog de aula: literaturainfantileoutrasartes.blogspot.com.es 
y se explicó a los chicos cómo poder acceder al mismo y sus diferentes utilidades. 
Igualmente, también se les facilitó una lista de obras (elegidas previamente por la 
docente) cuyas características unificadoras eran únicamente dos: la presencia de 
diferentes manifestaciones artísticas, además de la literatura, y su versatilidad para ser 
empleadas también en las aulas de Educación Infantil. Las opciones ofrecidas fueron 
las siguientes: O carnaval dos animais de José María Abad (Kalandraka, 2013)2, que 
relaciona hábilmente la palabra con la música de la célebre composición de Camile de 
Saint-Säens, acompañadas también por las ilustraciones de Jõao Vaz de Carvalho; O 
meu gato é un poeta de Fran Alonso (Xerais, 2011), un irreverente poemario que aúna 
música y verso con imágenes del propio autor; O soldadiño de Chumbo de Andersen 
(adaptado por Xavier Senín para Galaxia en 2010), una recreación en Galicia del 
popular cuento usando la animación a partir de los diseños de Alfonso Costa; Un 
cadro de Van Gogh de Clarie D’Hancourt (Kalandraka, 2014), recreación literaria a 
partir del famoso lienzo del pintor holandés; Caperucita Roja de Grimm (Kókinos, 
2008), con las siempre magníficas ilustraciones de Keta Pacovska; el Gran libro dos 
retratos de animais de Svetlan Jukanovik (OQO, 2009), una verdadera muestra de la 
conexión entre literatura y arte; El pez que sonreía de Jimmy Liao (Barbara Fiore, 
                                                        
2 Tanto esta obra, como las de D’Hancourt y de Jukanovik se pueden encontrar también en lengua castellana, 
siendo su edición del mismo año y editorial que las citadas para la versión gallega (que fue la que se empleó en el 
aula). 
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2010), un hermoso relato sobre la libertad y el dejar ir que fue llevado a la pantalla en 
forma de cortometraje; y Cenicienta de Charles Perrault (SM, 2012), revisitada en las 
imágenes de Roberto Innocenti, que la sitúa en el Londres de los años 20 del siglo 
pasado. 

 

Sesión 2: entrada de presentación del trabajo que van a llevar a cabo. Siguiendo las 
indicaciones de la docente (que previamente se colgaban en el aula virtual de la 
materia3) los diferentes grupos tenían que presentar brevemente el álbum sobre el que 
iban a trabajar, indicando su autoría y el tema principal. Harían también lo mismo con 
las autoras, ilustradores y demás creadoras que participasen en la obra, incidiendo en 
la necesaria presencia de hipertextos. Esto se debe a que se intenta que el lector que 
accede al blog funcione realmente como un navegante de la red, pudiendo decidir en 
cada momento qué flujo de información sigue. Igualmente, esta entrada debería 
explicar las diferentes motivaciones que llevaron al grupo a escoger esa y no otra 
obra. A continuación, se muestra como modelo el post que presentó el grupo que 
trabajaba sobre O carnaval dos animais de C. Sant-Saens e con texto de J. Abad: 
http://literaturainfantileoutrasartes.blogspot.com.es/2014/05/nos-adentramos-en-el-
mundo-de-los.html 

 

Sesiones 3 y 4: esta entrada consistiría en realizar una recensión crítica de la obra 
analizada por cada grupo. Debido a que se consideraba un post de contenido un tanto 
más complejo, se ocuparon dos sesiones. De nuevo, el alumnado contaba con 
directrices claras sobre lo que se esperaba de la misma. La primera parte del post 
debía explicar qué se entiende por álbum ilustrado, a partir de la bibliografía 
facilitada4 por la docente, y en la segunda debía realizarse un análisis de la obra que 
atendiese tanto al contenido textual como a las ilustraciones. Para la realización de 
este análisis se siguieron, adaptándolas, algunas de las indicaciones propuestas por 
Colomer (1999) para tal fin. Finalmente, el post se cerraba con una síntesis final que 
debía dejar clara la valoración global del grupo sobre la obra. Un buen ejemplo de 
recensión crítica sería la realizada por el alumnado que trabajaba con el Gran libro 
dos retratos de animais de S. Junakovic: 
http://literaturainfantileoutrasartes.blogspot.com.es/2014/05/en-canto-o-tema-tratar-
neste-post-no.html 

 

                                                        
3 Este modo de trabajar fue común a todas las entradas del blog. El alumnado siempre conocía con anterior a la 
clase lo que se iba a trabajar en la misma. 
4 Se buscaba, por un lado, que fuesen tan sólo artículos breves que el alumnado pudiese leer en un lapso de tiempo 
relativamente corto y que fuesen fácilmente localizables, debido a la premura temporal, y por otro, que tuviesen 
información actualizada y precisa. Por ello, se recurrió a los trabajos de García (2005) y Gutiérrez González 
(2005a y 2005b). 
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Sesión 5 y 6: en esta entrada, que versaba específicamente sobre las relaciones de la 
literatura con otras artes, se proponía que partiesen de alguna lectura teórica que 
deberían procurarse ellos mismos, para después contestar a cuestiones generales que 
enfocarían teniendo en cuenta las características de la obra. Algunas de las preguntas 
a las que debían dar respuesta eran: a) ¿Con qué manifestación artística se relaciona 
principalmente el álbum?; b) ¿De qué manera se vinculan la literatura, la ilustración y 
el otro arte implicado –si es que lo hay? ¿A través de qué elementos lo hacen?; c) 
¿Qué puede aportar este arte al alumnado de educación infantil?  y d) ¿Qué otras 
obras conocían que relacionen literatura, ilustración y esa manifestación artística? 
Como prueba del buen hacer del alumnado, se muestra tanto la propuesta del grupo 
que trabajó con Caperucita Roja reinterpretada por K. Pacovská: 
http://literaturainfantileoutrasartes.blogspot.com.es/2014/05/nestepost-trataremos-de-
relacionar-o.html como la que lo hizo con O soldadiño de chumbo: 
http://literaturainfantileoutrasartes.blogspot.com.es/2014/05/a-pegada-do-soldadino-
de-chumbo.html  

 

Sesiones 7 y 8: las dos últimas sesiones se dedicarían a elaborar una propuesta 
didáctica para llevar a cabo en el aula de educación infantil que vinculasen la obra con 
las diferentes manifestaciones artísticas. Al alumnado se le especificaba el objetivo 
principal que se buscaba con esta entrada: contribuir al asentamiento de los 
sentimientos estéticos en educación infantil a partir de una obra literaria que 
promoviese la interartisticidad. Se le recomendaba también que pensasen qué aspectos 
de su obra eran susceptibles de interesar a la franja etaria de los 0 a los 6 años y se les 
pedía que el post, además de otros elementos que ellos creyesen fundamentales, 
constase preceptivamente de introducción, objetivos, desarrollo (con la subsecuente 
explicación del tipo de actividades que se van a realizar) y conclusión (en la que se 
comentasen las perspectivas de éxito de este pequeño proyecto y las reflexiones que 
estimasen oportunas). Dos buenos ejemplos son los elaborados por el grupo de 
Caperucita Roja http://literaturainfantileoutrasartes.blogspot.com.es/2014/05/con-
carapuchina-vermella-somos-artistas.html (que incluso elaboró como ejemplos 
algunas de las actividades propuestas) y la realizada por el alumnado que trabajó con 
O gran libro dos retratos de animais de S. Junakovic, que resalta por su originalidad: 
http://literaturainfantileoutrasartes.blogspot.com.es/2014/05/somos-uns-xenios-dos-
retratos.html 

 

2.6. Evaluación. 

Aunque la intención de la docente era que la evaluación fuese continua y formativa, a 
medida que el proyecto se iba desarrollando, se comprobó que esto era complicado. 
Esto se debió a que los diferentes grupos fueron dejando la publicación de las entradas 
para el final, cuando la docencia de la materia ya estaba acabada. Esta situación 
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propició que fuese complicado dar una cierta retroalimentación formativa a los grupos 
que estaban realizando las tareas de un modo menos preciso. Por este motivo, 
tampoco se consiguió encauzar su trabajo, pues el resultado final no fue visto por la 
docente hasta tiempo después. 

Aun así, entregadas las cualificaciones de la asignatura, se realizó un breve 
cuestionario5 al alumnado a través del aula virtual, que cuantitativamente dejó los 
siguientes resultados: un 70% de los discentes consideraban, después de esta 
experiencia, que la red es un lugar adecuado para fomentar el aprendizaje de la 
literatura infantil y juvenil6. Además, el 95% de la clase opinaba que la creación y el 
mantenimiento del blog influyó tanto en la adquisición de conocimientos vinculados a 
la materia como en la motivación para elaborar el mismo7. Ese mismo porcentaje de 
alumnos y alumnas manifestaba también que las redes sociales fueron un instrumento 
que les permitió conocer autores y obras que relacionaban la LIJ con otras artes. Por 
último, la cuestión en la que las respuestas estaban más fragmentadas versaba sobre 
en qué entrada la utilización de la red había sido de más utilidad: un 60% indicaba que 
sobre todo en el post que vinculaba los álbumes ilustrados y otras manifestaciones 
artísticas, un 20% se refería a la entrada en la que se presentaba la obra y sus 
creadores, y el 20% restante aludían a la recensión crítica.  

Cualitativamente, el cuestionario también dejó impresiones muy interesantes, 
especialmente en el ítem en el que se pedía que valorasen globalmente la materia, 
donde ninguna de las opiniones vertidas fue negativa. Se reproducen aquí tres que se 
considera que recogen muy bien algunos de los objetivos que buscaba esta 
experiencia didáctica. La alumna A contestaba: “la manera de enfocarla resulta muy 
significativa y única, pues se trata de un trabajo de investigación y divulgación 
constante (…) suscitando, además, un gran interés en continuar indagando y 
divulgando una vez finalizada la materia. Pienso que lo realmente importante fue el 
proceso y no el resultado, ya que me enriquecí en todos los sentidos”. Otra alumna, a 
la que se llamará B, señalaba: “me permitió adquirir un aprendizaje significativo en su 
campo de estudio y trabajar el desarrollo de diferentes competencias: el trabajo en 
equipo, la búsqueda de información, las nuevas tecnologías, la capacidad de 
planificación y organización y la autocrítica”. Por último, se indicará la opinión de la 
alumna C, que resaltaba: “Considero que aprendí a hacer la lectura más atractiva para 
los otros, bien por medio de las nuevas tecnologías o por medio de la expresión”. 

 

 

 

                                                        
5 Contestado por el 66% del alumnado de la materia. 
6 El 30% restante no tenían una opinión clara al respecto, mientras que ninguna alumna se posicionaba en negar 
internet como un espacio en el que se podrían adquirir conocimientos relacionados con la LIJ. 
7 El 5% restante volvía a no tener una opinión clara al respecto. 
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2.7. Propuesta de mejora. 

Dado que la intención de la docente es continuar con esta experiencia en cursos 
futuros, y teniendo en cuenta los resultados plasmados por el alumnado en sus 
cuestionarios –bastante positivos, en todo caso–, se han pensado las siguientes 
actuaciones de mejora para el futuro inmediato: 

• Establecimiento de una fecha de entrega semanal, días después de la sesión 
planificada, con el fin de que la evaluación realizada pueda tener un carácter 
más continuo y formativo y se puedan así paliar ciertas incorrecciones o 
desviaciones del trabajo que no entren en el ámbito de lo esperado. 

• Insistencia en la necesidad de incidir, en los posts que sean susceptibles de 
ello, en el concepto de interartisticidad y en las facilidades que la red contiene 
para explorarlo de una manera práctica. De hecho, algunos grupos hicieron un 
uso bastante conservador de las posibilidades del blog, por lo que se valora 
también la posibilidad de vincular el trabajo, además de al blog, a otras 
herramientas como Tumblr o Instagram, que necesariamente obligan a trabajar 
más los vínculos entre imagen y texto. Esto supondría seguir ahondando en las 
posibilidades que facilita internet como recurso de trabajo. 

• Aunque al alumnado no se le obligaba a redactar en una de las dos lenguas 
cooficiales, se produjeron algunas incoherencias durante el proceso, como 
escribir sobre una obra publicada únicamente en lengua gallega en castellano. 
Debido a esto, se recomendará que el idioma para las diferentes entradas del 
blog se escoja atendiendo a la lengua empleada en la edición manejada. 
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Hi havia una vegada... un clic. 

L’àlbum il·lustrat digital com a eina pedagògica. 

 

BERTA RUBIO FAUS 

 

RESUM 

El món de la literatura digital i dins d’aquest, el de la literatura digital infantil 
planteja, encara avui i malgrat l’augment de productes a l’abast, més dubtes que 
certeses degut, entre d’altres motius, a una manca de taxonomia unitària i a una 
canonització inexistent. En aquest context no és estrany que molts pares, mestres i 
demés educadors pensin en fer ulls cecs a un corpus literari que, malgrat la manca de 
catalogació ordenada, no deixa de créixer. Davant la seguretat que ens dóna un cert 
coneixement teòric (o en tot cas pràctic) de l’àlbum il· lustrat físicament present, 
sembla impossible no ofegar-se en intentar determinar la qualitat de les obres o no 
preguntar-se si realment val la pena entrar en aquest món (misteriós i desconegut per a 
alguns de nosaltres) dels llibres digitals, interactius, multimodals i plens d’adjectius 
aparentment ferotges.  

Com entrar sense pors, de fet, en unes obres mancades sovint de canals de distribució 
i crítica fiables i de difícil accés per a la majoria de nosaltres? Com i on les hem de 
trobar? Com les hem d’enfocar? Com hem d’aprendre i ensenyar a llegir-les? 

La comunicació pretén establir alguns criteris per determinar la qualitat de les 
diferents obres, marcar algunes pautes per trobar productes de qualitat (tant en català 
com en castellà) i donar eines per saber com llegir i oferir aquestes obres als petits 
lectors (principalment a l’aula), sense oblidar-nos de remarcar els motius pels quals 
pensem que la literatura digital infantil no es pot deixar de banda. 

 

NOTA BIOGRÁFICA 

La trajectòria acadèmica de BERTA RUBIO FAUS (dues llicenciatures, dos màsters i 
diverses especialitzacions) i personal (és mare de tres fills), l’ha centrat en l’estudi (i 
discreta creació) de la literatura infantil (digital i no digital) i analitzar-ne els usos, 
produccions, reproduccions, traduccions i transmediacions. 
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1. Introducció. 

Una de les vuit competències bàsiques que l’alumnat ha de desenvolupar és, com es 
pot veure en el currículum d’educació primària1, la “competència del tractament de la 
informació i competència digital”, juntament amb altres competències com la 
“comunicativa lingüística i audiovisual” o la competència “artística i cultural”. Com a 
competència transversal que és, la competència del tractament de la informació i 
competència digital, és una competència metodològica que es treballa en diferents 
àrees curriculars i la seva adquisició suposa dominar diferents llenguatges (textual, 
numèric, icònic, visual, gràfic, sonor...), saber descodificar-los i transferir-los i 
aplicar-los convenientment. 

Són moltes les estratègies que podem emprar a l’aula per desenvolupar la 
competència digital però l’objectiu d’aquest article no és altre que presentar l’àlbum 
digital il· lustrat com a eina educativa per a treballar aquesta i altres competències 
bàsiques com la competència lingüística o l’artística i cultural al mateix temps que 
s’aconsegueix el foment de la lectura.  

Ara bé, i com s’apuntava a la sessió “Llibres il· lustrats per a infants i noves 
tecnologies” (Bookcamp de Kosmopolis 2011): 

Fins a quin punt poden les noves tecnologies utilitzar-se per a fomentar la lectura? 
Estan preparats els "mediadors" (pares, mares, mestres, bibliotecaris) per fomentar la 
lectura utilitzant noves tecnologies? [...] Com pot una generació (els pares, avis, etc.) 
que no ha crescut utilitzant aquestes tecnologies aliar-se a elles per fomentar la lectura 
dels infants?2 

Mostrar els elements en comú amb l’àlbum il· lustrat i dotar els mediadors 
(principalment mestres) dels mecanismes necessaris per a l’ús de l’àlbum digital 
il· lustrat com a eina educativa al servei del foment de la lectura i de l’adquisició de 
competències digitals serà, doncs, l’objectiu principal d’aquest estudi. 

Abans de continuar, però, caldrà establir què entenem per àlbum digital il· lustrat. 

  

                                                        
1 Vist el 10/7/2014 a  http://www.xtec.cat/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/034fc257-4463-41ab-b7f5-
dd33c9982b4f/curriculum_ep.pdf  
2 Vist el 9/7/2014 a 
http://kosmopolis.pbworks.com/w/page/29103072/Sessi%C3%B3%3A%20Llibres%20il%C2%B7lustrats%20per
%20infants%20i%20noves%20tecnologies 
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2. Què anomenem àlbum digital il·lustrat? 

Tenint en compte, com apunten Badia i Lladó (2013: 6) –entre d’altres3-, que “definir 
què és un àlbum il· lustrat és una tasca complicada, entre d’altres, per l’ambigüitat del 
concepte”, i que, com trobem a la pàgina web del professor Carles Lindín, és difícil 
determinar què és literatura digital “perquè es tracta d’una realitat en moviment amb 
diversitat de denominacions”4, l’empresa d’explicar què és un àlbum digital il· lustrat 
no pot ser sinó doblement complexa. 

Seguint Badia i Lladó (2013), determinem que en l’àlbum il· lustrat trobem dos codis 
(el lingüístic i el visual) que, juntament amb la resta d’elements de l’àlbum 
(tipografia, format, etc.), resulten imprescindibles per entendre la història narrada. 
Així mateix, d’aquesta catalogació se’n desprèn que no considerem com a àlbums 
il· lustrats aquells llibres il· lustrats que no expliquen una història (els diccionaris 
d’imatges o els llibres-joc) i, hi afegiríem, que tampoc aquells que tenen un valor més 
documental que ficcional.  

Si ens fixem ara en la definició que dóna la Dra. Borràs (2011: 7) de la literatura 
digital com a “creació [al voltant de la paraula] que neix directament des de 
procediments digitals i que només pot ser consumida en aquests dispositius”, podríem 
deduir que l’àlbum digital il· lustrat és aquella creació digital que només pot ser 
llegida/navegada en el dispositiu o dispositius per als quals ha esta creada, i en què 
tots els elements que la conformen (paraula escrita o narrada, so, il· lustració, 
tipografia, moviment, etc.) estan al servei de la creació de sentit. 

 

3. Per què treballar amb àlbums digitals il·lustrats? 

Certament, ni totes les eines educatives digitals que tenim a l’abast poden ser 
considerades àlbums digitals il· lustrats, ni tots els àlbums digitals il· lustrats tenen una 
qualitat suficient (o un aprofitament suficient de les seves possibilitats, com veurem 
més endavant) com per ser considerats eines educatives efectives. To i així, 
considerem que els àlbums il· lustrats que, en major o menor mesura, aconsegueixen 
treure partit de la plataforma en què es presenten explotant al màxim tant les 
possibilitats de l’àlbum il· lustrat com les de l’entorn digital, són obres que permeten 
treballar de manera sintètica la majoria de competències curriculars de l’alumnat de 
primària. 

Així, si com apunta Maria Rosa Gil (2011), “els àlbums il· lustrats, quan són mediats 
adequadament pels mestres de cicle inicial, es converteixen en un recurs extraordinari, 

                                                        
3 Recomanem, en aquest sentit, la lectura de l’estudi de Díaz-Silva, M.C. (2005): Libros que enseñan a leer: 
álbumes metaficcionales y conocimiento literario Tesi doctoral. Consultat el 10/7/2014 a 
http://hdl.handle.net/10803/4667 
4  Vist el 10/7/2014 a  http://www.lindin.cat/introduccio_literatura_digital/que_es.htm  
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perquè motiven els infants i els estimulen a esdevenir lectors actius”, i aquests 
suposen una “eina educativa sintètica” (Olivé 2011), en l’àlbum digital il· lustrat “les 
aportacions semiològiques dels nous llenguatges” que es fonen en “una polifonia de 
significats” (com apunta Gil (2011) citant Teresa Duran) no fan sinó incrementar el 
valor sintètic i la polifonia significativa del producte fent que el lector -en aquest cas 
l’alumne-, a banda de les competències lingüístiques, literàries, socials (mitjançant el 
foment de l’esperit crític i la transmissió de valors), artístiques o culturals, s’iniciï 
també (i no de qualsevol manera) en l’adquisició d’una sèrie de competències digitals 
que li seran imprescindibles per al seu desenvolupament futur5. 

Dit d’una altra manera, l’àlbum digital il· lustrat com a eina educativa fomenta la 
multialfabetització de l’alumne des d’una perspectiva lúdica (de “gaudi literari” (Gil 
2011)) inherent a la literatura infantil al mateix temps que permet ensenyar als lectors 
novells –els lectors del futur- com enfrontar-se i ser crítics cap a les literatures que 
vénen i la realitat que les envolta.  

 

4. Com és exactament un àlbum digital il·lustrat? 

Com acabem de determinar, considerarem àlbum digital il· lustrat aquell producte de 
caràcter narratiu (principalment de ficció) que només pot ser consumit en un mitjà 
digital i en què tots els elements que el conformen estan al servei de la creació de 
sentit. 

Ara bé, tot i que, com apunta Jorge Urrutia (2009), l’aparició de diferents suports 
d’escriptura i lectura ha modificat, al llarg de la història, l’essència de les produccions 
literàries, també és veritat que, com apunta Roger Chartier (citat a Peña 2010), 
aquestes transformacions no es produeixen de manera immediata i cal esperar un 
temps per veure com autors i productors exploten al màxim les possibilitats que cada 
mitjà permet. De fet, i com senyala Celia Turrión (2013) en relació als àlbums digitals 
il· lustrats que provenen, principalment, d’adaptacions d’àlbums preexistents en paper, 
aquests no acaben d’explotar –almenys pel que fa les obres en català i castellà- les 
possibilitats del medi: 

El recorrido más común para este tipo de creaciones se está dando a partir del libro 
físico como base para la estructura, a la cual se le añaden sonidos, movimiento y una 
capa de interactividad, en un intento de distinguir estas obras de la experiencia de 
lectura propia de las publicaciones en papel. Como es natural, a mayor grado de 

                                                        
5 Podem considerar també, que la lectura individual d’alguns dels àlbums digitals il· lustrats poden, de la mateixa 
manera que els videojocs, ajudar al desenvolupament d’habilitats de psicomotricitat fina (pinça digital i 
coordinació mà-ull), estimular la concentració o, fins i tot, l’esperit de superació per aquells productes en què el 
lector/navegant/jugador ha de descobrir algun element per tal de seguir amb la narració. Així mateix, el món de les 
aplicacions literàries està essent fortament desatès en els entorns acadèmics malgrat el creixent èxit popular i 
considerem que fer entrar aquests productes a l’aula propicia que els petits lectors s’hi puguin acostar amb un 
esperit crític que complementi el simple entreteniment. 
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intervención creativa [...] mayores posibilidades existen para el éxito compositivo de 
la obra en el nuevo soporte. 

La rentabilidad de trabajar sobre u producto ya elaborado debería poderse compensar 
con la investigación y la cuidada elaboración de la adaptación para el medio de 
destino. Desafortunadamente, por el momento se encuentran en el mercado 
numerosas obras poco elaboradas que nacen más pendientes de las posibilidades del 
mercado que de las opciones expresivas del medio. (Turrión 2013) 

Malgrat aquest panorama pot semblar un xic desesperançador (no podem considerar 
que, en l’àmbit digital infantil en llengua catalana i castellana s’hagi assolit “la darrera 
frontera” de què parla Borràs (2011), ni hi ha un corpus representatiu d’àlbums 
digitals il· lustrats digitals, ni una selecció canònica (Turrión 2013), ens trobem davant 
d’un moment únic en l’evolució de la literatura infantil i digital: el pas de la 
digitalització a l’explotació de totes les possibilitats que el nou suport permet 
(interacció, hipertextualitat, realitat augmentada...), passant per un ampli ventall 
d’estadis més o menys enriquits.  

Certament, la manca de corpus i de canonització de les obres existents en llengua 
catalana i castellana, dificulta la tasca del docent que vol explotar a l’aula totes les 
possibilitats de l’àlbum digital il· lustrats però, per altra banda, les mancances de les 
obres també permeten fomentar l’esperit crític dels alumnes i estimular-ne la 
creativitat6. 

Abans d’entrar a comentar breument alguns casos pràctics, però, convindria saber on i 
com podem trobar àlbums digitals il· lustrats en llengua catalana i castellana7. 

 

5. A la recerca d’àlbums digitals il·lustrats. 

La manca de canonització i de publicacions especialitzades, l’estadi inicial del 
producte que acabem de comentar o altres factors com els interessos comercials, fan 
que la recerca d’àlbums digitals il· lustrats no sigui una tasca fàcil. Això no obstant, 
cada vegada són més les pàgines i blocs especialitzats en literatura infantil en què 
trobem recomanacions de productes digitals tot i que, sovint, caldrà entrar dins de 
cada obra (o descarregar-la8) per tal de determinar-ne la qualitat i de saber si es tracta 
d’un àlbum digital il· lustrat amb el qual es pugui treballar la multialfabetització dels 
alumnes. 

                                                        
6 Reflexionar, en els cicles mitjà i superior d’educació primària, sobre les mancances i possibles estratègies de 
millora dels productes literaris, no pot sinó fomentar la creativitat, l’esperit crític i la capacitat de raonament dels 
alumnes. 
7 Ometem expressament les produccions en altres llengües perquè considerem que no són pertinents per ésser 
treballades amb els primers lectors a causa de la seva complexitat. 
8 Si bé algunes de les recomanacions porten a obres allotjades en xarxa, la majoria de ressenyes i recomanacions 
remeten a aplicacions literàries per a dispositius mòbils que són, d’un temps ençà, els productes literaris digitals 
amb més èxit. 
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Alguns dels portals on podem trobar nombroses recomanacions són la FundaciónGSR 
a la seva “Guía de lecturas Lo+” on inclou llibres en format paper i digitals 
(http://www.fundaciongsr.com/539/La-guia-de-lecturas-Lo), la web Frikids, 
(www.frikids.com), Tulabooks (www.tulabooks.com) i Petitsclicks 
(www.petitsclick.com) especialitzades en aplicacions infantils, 
www.cuentosinfantilesinteractivos.com, l’apartat sobre contes interactius del bloc La 
casa del árbol (http://i-elanor.typepad.com/casadelarbol/cuentos-interactivos.html), 
l’apartat sobre llibres del portal Appsencatalà (www.appsencatala.cat), el portal 
Appocalipsi (www.appocalipsi.cat), o, evidentment, les tendes virtuals d’aplicacions 
per a dispositius mòbils (com AppStore). 

A banda dels portals de recomanacions, també trobem els portals de les diferents 
editorials digitals o creadors digitals que ens poden servir per estar al dia de les 
diferents actualitats: www.cuentosinteractivos.org, www.latortugacasiopea.com, 
www.editainteractiva.es, www.nicetales.com, www.ca.ididactic.com, 
www.dadacompany.com, www.bubblebooks.es, www.toptaptip.com, 
www.creappcuentos.com, www.cidcli.com, etc. 

Ara que coneixem les particularitats dels àlbums digitals il· lustrats, l’estat de la 
qüestió general en llengua catalana i castellana, i fins i tot com cercar-los en la 
immensitat de la xarxa, quin àlbums digitals il· lustrats presentem a cada grup classe i 
com podem fer-ho? 

 

6. Quins àlbums digitals il·lustrats per a quines edats? 

L’American Academy of Pediatrics recomana mantenir allunyats de les pantalles els 
infants menors de dos anys9, motiu pel qual aquells productes dirigits als nens i nenes 
en edat preescolar no seran tinguts en compte.  

Així mateix, considerem que, a partir dels 10-11 anys, les lectures han de centrar-se 
cada vegada més en l’interès particular de cada lector i que, probablement, la lectura 
dels àlbums digitals il· lustrats (o d’altres tipus de literatura digital o tradicional) es 
torna cada vegada més individual, motiu pel qual hem considerat que l’àlbum digital 
il· lustrat podria ser un interessant recurs educatiu per a les aules de segon cicle 
d’educació infantil (de 3 a 6 anys) i a primer i segon cicle d’educació primària (de 6 a 
10 anys). 

A partir d’aquí, i seguint principalment els suggeriments del Banco del Libro (2001) 
que malgrat tot ens recorda que no existeix una fórmula màgica per saber quin llibre 
serà apropiat per un lector d’una edat determinada (hi ha molts factors que intervenen 

                                                        
9 Consultat el 10/7/2014 a http://www.aap.org/en-us/advocacy-and-policy/aap-health-initiatives/pages/media-and-
children.aspx 
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en l’elecció d’una lectura), hem establert dues franges d’edat per determinar què és 
convenient buscar a cada àlbum digital il· lustrat per tal de poder treballar-lo a classe: 

a) Dels 3 als 6 anys és el període en què es comencen a adquirir els hàbits de lectura. 
En aquesta etapa es recomana oferir àlbums amb històries interessants que emprin un 
llenguatge natural i continguin il· lustracions originals, allunyades dels estereotips. 
També és una etapa adequada per treballar amb cançons i petites rimes i jocs de 
paraules, per introduir la interactivitat i en què es poden fer els primers traços i les 
primeres operacions matemàtiques simples, així com iniciar-se en el reconeixement 
de l’alfabet.  

En aquest sentit i per a aquestes etapes escollirem àlbums digitals il· lustrats amb 
trames senzilles, petits poemes o cançons il· lustrats i adaptacions de contes 
tradicionals coneguts pels alumnes que incorporin una interactivitat simple o exercicis 
bàsics (en què es treballi el traç, els colors, ordenació de lletres per a crear paraules 
simples, etc.). Hem de tenir en compte que en l’àlbum digital il· lustrat el component 
lúdic (les activitats inscrites en el transcurs de la lectura) solen tenir més pes que ens 
els àlbums il· lustrats en paper. 

Com que es tracta d’edats amb processos de lectoescriptura molt diferents, podem fer 
subdivisions a l’hora d’afinar millor la recerca de llibres: 

Als 3 anys se solen oferir llibres participatius (que possibilitin, per exemple, cercar 
algun objecte o personatge) i llibres que permetin treballar conceptes bàsics com els 
colors, les formes, els animals o els dies de la setmana; als 4 anys, es poden introduir 
històries que tractin temes que ajudin els petits lectors a resoldre els seus temors i 
històries en què s’incorporin diferents trets de la personalitat, comportaments, 
sentiments, etc.; i als 5 anys és probable que els petits lectors estiguin començant a 
identificar l’alfabet i es recomanen, per tant, històries en què puguin començar a 
participar de la lectura textual de forma activa. 

b) Dels 6 als 9/10 anys s’inicia la lectura autònoma i en aquest període és convenient 
oferir tant lectures que els infants puguin fer per si sols, com lectures més complexes 
per fer en veu alta. Es tracta, també, d’una etapa adequada per a la introducció de la 
poesia, les llegendes, les històries que continguin humor i ironia, les endevinalles i els 
embarbussaments. Els trencaclosques i les seriacions són també activitats convenients 
per aquest període. 

En aquest sentit, es poden escollir àlbums digitals il· lustrats que no tinguin cap 
referent en paper (productes creats expressament per al mitjà digital), que tinguin una 
trama més complexa que en les etapes anteriors i, sobretot, que incorporin una 
interactivitat real (que no es pugui avançar en la lectura si el lector no intervé 
activament) o una estructura més complexa. 
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Cal remarcar que el que s’ha dit fins ara no són més que indicacions molt genèriques 
que en cap cas pretenen establir pautes rigoroses per a l’elecció de les lectures, però 
no és menys cert que la classificació dels productes culturals (i dels jocs) en relació a 
les edats dels seus receptors facilita, i molt, el poder establir-ne el seu ús a l’aula.  

 

6.1 L’àlbum digital il·lustrat a l’aula. 

Tenint en compte les explicacions apuntades fins ara, no voldríem concloure aquesta 
comunicació sense fer quatre pinzellades sobre com i quins àlbums il· lustrats podem 
treballar a l’aula. 

Per al treball de l’àlbum digital il· lustrat, així com per al treball de l’àlbum il· lustrat 
en format paper, el docent o mediador ha de preveure la realització d’activitats 
prèvies, simultànies i posteriors a la lectura que, en el cas de l’àlbum digital, han 
d’afegir reflexions o activitats pertinents al mitjà. 

Abans de donar exemples d’àlbums que podem treballar a l’aula, cal ser conscients 
que, en tot cas, necessitarem els dispositius necessaris per a la lectura i navegació de 
la història que tant pot ser un ordinador o pissarra digital (en els casos –pocs- en què 
l’àlbum digital estigui preparat per a ordinador) com una tablet. 

En el cas que es tracti d’un àlbum il· lustrat que podem mostrar a la pissarra digital10 
l’obra es pot treballar amb el grup classe i l’educador convertir-se en el mediador de 
la interacció a partir del diàleg amb els alumnes. Ara bé, en cas de tractar-se d’un 
àlbum digital il· lustrat només disponible per a dispositius mòbils, és preferible 
treballar amb grups reduïts i que siguin els propis alumnes, sempre sota la supervisió i 
acompanyament del docent, els qui manipulin lliurement l’àlbum. 

 

 6.1.1. Àlbum il·lustrat per als 3-4 anys. 

Obra: 

Les caputxes de la Caputxeta. Esperança Ros – Emi Martínez.  

Desenvolupat per La Tortuga Casiopea. 

Per a iPad. Disponible en català, castellà, anglès i portuguès. 

Context i possibles línies de treball: 

                                                        
10 Als exemples no n’hi ha cap però se’n pot trobar algun a la xarxa. 
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Àlbum digital il· lustrat que parteix d’un personatge conegut (la Caputxeta vermella) 
per explicar una història diferent i que es pot llegir de manera no cronològica (tot i 
que llavors la història perd el seu sentit). L’obra permet treballar conceptes com els 
nombres, els colors, els membres de la família, els dies de la setmana o les emocions i 
introdueix una interacció molt simple però adequada a la franja d’edat per a la qual 
està pensada (el lector ha de trobar les cinc cosines de la caputxeta per regalar-los les 
caputxes). 

Encerts i desencerts:  

La imatge i el text no sempre hi funcionen de manera igualitària (en algunes escenes 
la imatge és del tot prescindible), algunes de les interaccions no tenen cap mena de 
sentit i no incorpora cap element sonor. Tot i així, és una obra que pot servir per 
introduir l’ús dels dispositius mòbils com a suport de lectura permetent que els petits 
lectors, alhora que escolten el conte narrat pel mestre, toquin i experimentin amb el 
nou format literari. 

Incís: En aquesta etapa valorarem especialment la introducció al món de la literatura 
en general, al món dels àlbums i al món de la literatura digital en concret, és per 
aquest motiu que, si bé serà preferible buscar àlbums de qualitat tant literària com 
digital, el que és preferible és trobar obres amb una usabilitat molt simple i de fàcil 
comprensió per a l’alumne. 

 

 6.1.2 Àlbums il·lustrats per als 5-6 anys. 

Obra: 

Conte interactiu de La llegenda del Tarlà. 

Desenvolupador: Eram to Play 

Per a iPad. Disponible en català i castellà. 

Context i possibles línies de treball: 

La història adreçada a nens i nenes de 5-6 anys explica la llegenda del Tarlà 
(personatge emblemàtic de Girona); ben adaptada a la franja d’edat, és narrada 
cronològicament a manera de diàleg entre els dos protagonistes (actuals) i la mosca de 
Girona. Les imatges il· lustren i complementen la narració textual de manera senzilla 
però efectiva i els lectors han d’aconseguir una sèrie de punts abans de poder passar a 
l’escena següent aconseguint un equilibri interessant entre el caràcter lúdic i literari de 
l’aplicació molt interessant per a aquesta edat. 

Encerts i desencerts: 
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L’obra, que a més de ser narrada també apareix escrita en pantalla, pot ser llegida tant 
en lletra lligada com en lletra de pal per afavorir la lectura dels lectors novells. La part 
lúdica de l’aplicació és suficientment intuïtiva, tot i que s’hagués pogut desenvolupar 
un joc amb efectes més elaborats tant a nivell tècnic com narratiu. 

Això no obstant, es tracta d’un bon exemple de “videojoc literari” que permet 
treballar diferents competències i introduir els lectors novells en l’alfabetització 
múltiple. 

Es tracta d’una lectura que es pot donar a un alumne o petit grup d’alumnes per tal 
que l’explorin per si sols (després d’unes primeres indicacions per part de l’educador) 
afavorint, també així, l’autonomia en les competències lectores i digitals. 

Incís: Considerem que l’alumne es troba en un primer estadi d’alfabetització textual i 
digital i per a aquesta etapa valorarem especialment aquelles obres que, tant a nivell 
textual com digital, permeten al lector llegir l’obra amb autonomia.  

 

6.1.3 Àlbums il·lustrats per als 7-10 anys. 

Obra: 

1000 aventuras. Sebastià Serra & Dada Company. 

Desenvolupat per Dada Company. 

Per a iPad. Disponible en castellà. 

Context i possibles línies de treball: 

L’obra narra un dia qualsevol del protagonista. Un dia, segons ell ple d’aventures que 
només es desvetllen a nivell gràfic si el lector intervé damunt de l’escena.  

Encerts i desencerts: 

En aquesta obra, si bé no hi ha activitats paral·leles ni exercicis que determinin el 
transcurs de la lectura (podem avançar en la narració sense intervenir en les imatges 
amb la qual cosa ens estaríem relacionant amb l’obra com si es tractés d’un àlbum 
il· lustrat convencional), la possibilitat d’intervenir en l’obra crea nous matisos de 
sentit. Això fa que, tot i que en un nivell força bàsic, l’àlbum accepti diferents lectures 
que poden ser comentades a l’aula per tal de fomentar el comprensió profunda dels 
textos i la interpretació dels llenguatges multimodals. 

Incís: En aquesta etapa considerem que els alumnes ja han anat adquirint cert sentit 
crític i analític respecte la literatura digital motiu pel qual tindrem més en compte la 
qualitat global dels àlbums digitals il· lustrats i, en cas de no trobar àlbums en què tots 
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els elements treballin per a la creació de sentit, és una bona ocasió per a treballar-ne 
l’anàlisi des del punt de vista de les mancances de l’àlbum. 

 

7. Preparant-nos pel futur. 

Certament, i com apunta pertinentment Celia Turrión (2013), ens trobem a les 
beceroles de la literatura digital infantil i a aquesta li queden molts camins per 
recórrer abans d’arribar a un nivell màxim d’explotació de totes les possibilitats del 
mitjà digital. Ara bé, mediadors i educadors no ens podem quedar de braços plegats 
esperant que editorials i creadors desenvolupin les seves obres fins arribar a uns índex 
de qualitat més elevats perquè, mentre esperem, hi ha una gran quantitat de productes 
literaris digitals que estan essent consumits per petits lectors a qui ningú ha donat les 
eines per afrontar-les i consumir-les amb un esperit crític i analític. 

Educadors i mediadors tenim, doncs, la responsabilitat de conèixer i analitzar les 
produccions digitals de caràcter literari i seleccionar les que considerem més adients 
per a ser treballades a l’aula a fi de multialfabetitzar els lectors del futur i aconseguir 
que aquests s’acostin a la voràgine del mercat literari digital amb els ulls oberts 
perquè de nosaltres depèn, en definitiva, que aprenguin a navegar per aquest nou mar 
de paraules, en continu canvi i creixement, sense cap altre guia que el seu propi 
criteri.  
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The Lizzie Bennett Diaries. La adaptación                                      
y la Narrativa Transmedia. 

 

MARÍA VICTORIA SÁNCHEZ 

 

RESUMEN 

Hace casi 2 años se emitió el último capítulo de The Lizzie Bennett Diaries en 
Youtube. Es una adaptación de Orgullo y Prejuicio a formato de video blog que tiene 
100 episodios. Cada capítulo puede tener más de medio millón de vistas cada uno y 
toda la obra está dirigida a un público que tiene las redes sociales como principal 
medio de comunicación. Esta producción no es un fenómeno aislado y representa 
claramente las necesidades de una generación de formación digital y cuyo principal 
método de entretenimiento no es la televisión y que no le teme a los clásicos. Esta 
obra es solo una prueba de lo que el futuro depara en posibilidades de adaptación y el 
uso de mundos literarios para crear historias que pasan de un formato a otro sin perder 
impacto. 
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1. Revivir clásicos.  

Esta no es la primera ni la última adaptación de un libro de Jane Austen, la autora 
inglesa ha probado ser fuente de innumerables adaptaciones, secuelas, y spinoffs, 
algunos hechos con más éxito que otros. En unos casos la historia raya en plagio 
como es el caso del Diario de Brigitte Jones y en otros la adaptación cobra vida por sí 
misma como la adaptación de Orgullo y Prejuicio hecha por la BBC de Londres en 
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1995 y protagonizada por el eterno Mr. Darcy, Colin Flirth. Con más de 20 
adaptaciones a cine y televisión, 2 novelas gráficas y múltiples libros basados 
libremente en su obra, Jane Austen es una de las escritoras más adaptadas en la 
historia. Por lo universal de sus temas, el natural atractivo de sus personajes y la 
libertad sobre los derechos de su obra, no es de extrañar que a la hora de experimentar 
con narrativa se use su obra como lienzo y guía. 

The Lizzie Bennett Diaries, es la primera adaptación online de la novela Orgullo y 
Prejuicio, fue creada por los productores Bernie Sue y Hank Green, hermano del 
autor John Green, escritor de la novela para jóvenes adulto (YA) The fault in our 
stars. Ambos hermanos tienen un popular canal en Youtube llamado The 
vlogbrothers, y juntos han creado varias comunidades online para promover la 
participación de jóvenes en el mundo digital. Hoy lo que era un experimento y una 
aventura  se ha convertido en una formula bastante exitosa, en donde un clásico con 
derechos libres es adaptado y modernizado en una producción modesta de 
distribución online. 

El primer video fue publicado el 9 de abril de 2012, en un canal de Youtube creado 
principalmente para la serie, y aunque en un principio era un experimento cuyos 
guiones no estaban finalizados, cuando terminó había recaudado lo suficiente como 
para que la productora Pemberley Digital, sea actualmente una compañía establecida 
que produce contenido de distribución online constante. En el 2013 The Lizzie Bennett 
Diaries ganó un Emmy por Programa interactivo Original. 

 

2. Interactividad y Cultura de convergencia. 

Esta interactividad y la naturaleza transmedia de la obra, viene dada por el hecho de 
que los personajes poseen perfiles activos en varias comunidades online; Twitter, 
Tumblr, Facebook, son algunas de las redes en donde los protagonistas interactúan no 
solo con otros personajes sino con el público, y en donde se cuentan partes de la 
historia desde otras perspectivas, generalmente la de los personajes secundarios. Esto 
quiere decir que hay información separada por toda la red, y por lo tanto, múltiples 
puntos de entrada a la historia que se desarrolla  fuera y dentro de los vídeos usando 
como formato de adaptación una narrativa de naturaleza transmedia. 

En Cultura de Convergencia, Henry Jenkins definió la narrativa transmedia, como una 
narrativa que pasa de un medio a otro, y cada una de las historias contadas aportan 
información  diferente a la comprensión que tiene el fan que sigue el mundo descrito 
en una historia dada. Jenkins también ha afirmado posteriormente, que la definición 
continuará cambiando a medida de que se produzcan más cambios en la producción 
de obras, y que es de esta manera que la narrativa transmedia se separa de los medios 
convencionales, creando diferentes puntos de entrada, por medio de los cuales los 
consumidores se sumergen en la historia. Lo interesante para el público en este tipo de 
obras, es experimentar el mismo mundo desde múltiples perspectivas. 
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Uno de estos puntos de entrada, es el canal principal de los diarios en con donde 
semanalmente  publicaban episodios de entre 5 u 8 minutos cada uno y se trasmitieron  
entre 1 o dos por semana. Sin embargo, hay 4 otros canales asociados al principal que 
son video blogs de otros personajes que muestran la historia desde la perspectiva de 
los personajes secundarios. En las cuentas de Twitter de los personajes, hay 
conversaciones separadas de la trama central, se expresan opiniones que refieren a 
algún acontecimiento, se interactúa con el público y  se comparten fotos de acciones 
que no podemos ver en los videos ya que la mayoría de los eventos narrados por el 
personaje principal suceden fuera de cámara, ocasionalmente los personajes recurren 
al teatro de disfraces usando ropa especifica que refiere al personaje representado con 
el objetivo de narrar hechos específicos y crear comicidad.  

También existen 10 videos de preguntas y respuestas, donde Lizzie junto a algún otro 
personaje responden preguntas realizadas por el público real. Otro de los puntos de 
entrada  es un libro publicado en julio de 2014, que se supone es el diario escrito de 
Lizzie Bennet  y posee muchísima más información detallada sobre hechos que  
fueron plenamente abarcados por los videos. El libro es el último eslabón en la cadena 
de formatos que sostienen la narrativa de la obra. 

Este nuevo formato de realización y distribución logró recaudar casi medio millón de 
dólares en crowfunding. Actualmente, el canal de Youtube sigue teniendo actividad 
constante ya que el número de visualizaciones no hace más que crecer con el final de 
la serie, los comentarios se centran en los personajes comparados con sus contrapartes 
literarios. Además de Youtube, la serie se puede ver y comprar en Amazon prime y 
Itunes. Debido al éxito de The Lizzie Bennett Diaries Pemberley Digital  
posteriormente, ha adaptado Sandition (Welcome to Sandition) y Emma (Emma 
approved) de Jane Austen.  

En estas adaptaciones a diferencia de los libros, los mundos están interconectados y 
algunos personajes de Orgullo y Prejuicio aparecen en Emma, y repiten entre las 
producciones dando la impresión de que todas las historia están interconectadas, 
perteneciendo así a una macrohistoria, que aún tiene mucho material que mostrar. 
Actualmente, se encuentran publicando y promoviendo Emma approved, y en Mayo 
2014 han anunciado que su próxima adaptación será Frankenstein de Mary Shelley. 
Para adaptar  este clásico de horror, han decidido compartir producción con otra 
compañía de producción audiovisual digital. Y esto es solo el inicio.  

 

3. Modernizar los personajes. 

The Lizzie Bennett Diaries, es una adaptación de una novela de Jane Austen a nuevo 
formato de transmedia, donde el guion está adaptado al formato visual propio de las 
comunidades digitales además de modernizado, pretende adaptarse a un medio en 
crecimiento que podría definirse como una serie digital en formato vídeo blog o vlog.  
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Al situar la novela en la California del 2012, es obvio que el casting y los personajes 
han cambiado, no solo con el objetivo de modernizar su apariencia, sino modernizar 
también preocupaciones y temas. Pasamos de una novela sobre las relaciones sociales 
y con las preocupaciones propias de la Inglaterra eduardiana, a una producción sobre 
transmedia que es transmedia, en donde se habla del peligro de la vida en la redes, el 
poder de los medios interactivos, la exposición online, la multiplataforma y la 
comunicación en masa. Mr Darcy, se ha convertido en un Darcy de vestir bastante 
hipster, joven ejecutivo de una compañía de producción de obras audiovisuales para 
distribución online y Lizzie es una estudiante de comunicación social cuyos padres 
tienen problemas financieros propios de la ruptura de burbuja inmobiliaria en Los 
Estados Unidos. Mr Bingley pasa a ser Bin Lee, un joven rico, estudiante de medicina 
de origen asiático.  

La historia intenta darle un nuevo giro a la relación entre las hermanas haciendo 
énfasis en la unión, y se propone una Lydia llena de complejos de abandono y 
bastante fiel a sus relaciones filiales, en el libro original el personaje es vano y tonto, 
pero en este guion se hizo un esfuerzo para crear un personaje con muchas más capaz 
de complejidad. Ya no se la presenta como una muchacha que huye con su 
enamorado, sino como la joven víctima de la manipulación y de un escándalo sexual 
producto en parte de su exposición en la Web. Se pone énfasis en las relaciones entre 
las hermanas y amigas y permanece con terquedad un anacrónico personaje de “mamá 
Bennett” que sigue obsesionado con casar a sus hijos” 

La frase del inicio se mantiene, lo que inició la novela inicia también los videos: “It is 
a true universall acknowledged, that a single man in possesion of a good fortune, must 
be in want of a wife” (Austen 1999: 3). 

 

4. Conclusiones. 

Los clásicos lejos de estar muertos, son parte de la cultura popular moderna  pero con 
las nuevas herramientas presentadas por la tecnología moderna, la manera en la que se 
expresa la comprensión de los clásicos, cambia. Es por eso, que no debe extrañarnos 
ver en el futuro más adaptaciones en donde no solo cambia el formato visual, y el 
formato de distribución sino que cambian la manera en la que se lee o se ve una 
historia. Tal como afirma Simon Pont en su video Storytelling in a digital world “lo 
que era singular ahora es plural, se habla en términos de medios, momentos, formatos, 
y autores”. Lo que era linear ahora es no linear y fragmentado, pero autónomo en 
calidad y perspectiva. Todo es parte de esa cultura de convergencia definida por 
Jenkins, en donde los medios antiguos no son reemplazados por los nuevos medios, 
sino que vemos como medios antiguos y medios modernos se complementan para 
crear historias más complejas. 

Esta obra y su éxito, es la prueba de que un nuevo formato de adaptación y 
producción que surge de la búsqueda de presentar los clásicos a una comunidad online 
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que ya no tiene a la televisión como primer método de entretenimiento y actualmente 
tienen menos de 25 años. Esta adaptación está dirigida a un público que está presente 
en todas las comunidades online y que usa principalmente medios digitales como 
métodos para adquirir, crear información y recomendaciones sobre que ver o leer. Es 
probable que en futuro cercano se pase de la adaptación de clásicos a la producción 
constante de obras originales ya que lo barato del formato y la libertad de publicación 
hacen que sea muy fácil para cualquier grupo entrar en el mercado de distribución. 
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Un clásico de la literatura infantil brasileña en el mundo 
digital - Monteiro Lobato1 
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RESUMEN 

El mundo digital ha abierto nuevas perspectivas en las formas de interacción de los 
niños con la literatura y uno de los desafíos que se coloca, en estos nuevos formatos, 
ha sido la revitalización de obras y autores considerados clásicos en la literatura 
infantil, como es el caso, en Brasil, de los libros del más consagrado autor brasileño 
del siglo XX, Monteiro Lobato. Sus obras fueron producidas entre las décadas de los 
20 y 40 del siglo XX y sufrieron sucesivas reediciones en papel, así como 
adaptaciones para TV y otros medias. El presente estudio analiza la adaptación para e-
book del primer libro infantil escrito por Lobato, A menina do Narizinho Arrebitado, 
examinando en qué medida las características del libro en versión impresa 
permanecen en la versión electrónica y cuáles son las “novedades” –en términos de 
movimiento, sonorización y posibilidades de interacción con el lector– que son 
agregadas. Se observó, inicialmente, que la presentación del texto escrito se mantiene 
idéntica a la del libro en códice, restringiéndose las “novedades” electrónicas a la 
introducción de animaciones y de recursos sonoros relacionados a las ilustraciones. 
En relación a la animación, se observa que los movimientos de los personajes pueden 
ser utilizados tanto para componer la ambientación de la acción –pececitos deslizando 
en el agua en pasajes referidos a escenas debajo del agua, hojas volando al sonido del 
viento, por ejemplo, y, en este caso, este movimiento puede sobreponerse al texto 
escrito y ser ininterrumpido- como pueden corresponder a una acción central del 
entramado (un estornudo de la protagonista, el surgimiento de grillos uniformizados, 
por ejemplo) traída en el texto escrito, caso en el que la acción no puede ser repetida. 
Regístrese, por otro lado, que no hay recursos de animación y de sonorización en 
todas las páginas, mismo considerando apenas aquellas que poseen ilustraciones (y 
varias no las poseen). Algunos elementos referidos en el texto escrito, entretanto, 
como la iluminación generada por una luciérnaga (que puede ser movida por el dedo 
del lector en la versión digital) o la presencia de un espejo (que, si es movido, refleja 
partes de una escena no visible de otro modo), propiciaron la creación de recursos 
originales e interesantes de movimiento y creación. El aprovechamiento sonoro, por 
                                                        
1 Este trabajo fue producido en el marco del proyecto "Literatura infantil: um estudo sobre leituras de obras 
selecionadas por leitores de anos iniciais”, apoio CNPq e FAPERGS (subvenciones).  
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otro lado, se circunscribe a sonidos típicos del ambiente en que se desarrollan las 
escenas –burbujas de agua reventando, soplido de vientos, música de orquesta para 
momentos de baile, etc. Por otro lado, si se analiza el potencial de interacción con el 
lector propiciada en esa adaptación electrónica de la obra, se observa que es bastante 
limitado. Se concluye que, a pesar del esfuerzo de adaptar la obra de un autor clásico 
al mundo digital y a nuevos lectores, tal adaptación presenta recursos bastante 
restrictos, siendo los mismos, principalmente de carácter figurativo y de animación de 
las escenas ya presentadas en las ilustraciones originales. 
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1. Introducción. 

El mundo digital ha abierto nuevas perspectivas en las formas de interacción de los 
niños con la literatura, perspectivas estas que han sido acompañadas simultáneamente 
de muchas cuestiones todavía sin respuesta conclusiva. De manera más amplia, en lo 
que se refiere a los libros digitales, algunas de sus ventajas han sido enfatizadas en 
relación a los libros impresos. Yokota (2013), por ejemplo, atribuye la proliferación 
de los libros digitales a atributos como facilidades de acceso, conveniencia (en lo que 
se refiere a tiempos y espacios de utilización) y precio. Sin embargo, la misma 
expansión no ha sido observada en los libros para niños, según afirman algunos 
estudiosos, observándose que, en algunos países, los mismos padres usuarios de e-
books prefieren comprar libros impresos para niños. Efectivamente, los libros 
digitales para niños parecen exigir más que una simple adaptación del soporte códice 
para el soporte digital, en la medida en que –en tesis– implican una mayor exigencia 
de sofisticación en relación a “incrementos” (sonidos, animaciones, imágenes etc.).   

Según Werner (2014: s/p), en relación a obras disponibles en el mercado brasileño, se 
pueden distinguir, en la actualidad, dos formatos básicos de libros para niños: ePub 
(formato de archivo; no depende de sistema operacional; fluido o fijo, con menor 
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interactividad) y los AppBooks (dependen de sistema operacional, y tienen mayor 
interactividad). Para Yokota (apud Werner), se puede categorizar los e-books 
infantiles (llamados e-picture books, en inglés) en: 1. Libros ilustrados “escaneados”; 
2. Libros ilustrados transformados en creaciones “cinematográficas”; 3. Libros 
ilustrados con recursos únicos del mundo digital; 4. Libros ilustrados con recursos 
digitales que van más allá de la historia (juegos, etc.).  

Se observa, así, que una de las primeras distinciones que puede ser hecha se refiere al 
origen de los libros digitales para niños: o ellos constituyen, de alguna forma, 
transposiciones-adaptaciones de libros anteriormente existentes en el soporte impreso, 
o son concebidos directamente para el soporte digital. En este trabajo, 
específicamente, nos detendremos en un caso que pertenece a la primera categoría –
adaptación de un libro previamente existente en forma impresa.  

 

2. Objetivo del trabajo y contextualizaciones pertinentes.  

Uno de los desafíos que se coloca en estos nuevos formatos ha sido la revitalización 
de obras y autores considerados clásicos en la literatura infantil, como es el caso, en 
Brasil, de los libros del más consagrado autor brasileño del siglo XX, Monteiro 
Lobato. Considerando el lugar canónico que él ocupa en esta literatura, en Brasil, 
realizamos una búsqueda y localización de libros digitales basados en sus textos para 
niños. Vale la pena recordar que los libros de Lobato fueron producidos entre las 
décadas de los 20 y 40 del siglo XX y sufrieron sucesivas reediciones impresas, así 
como adaptaciones para TV (formato éste por el cual fue más conocido por las 
generaciones de los años 70 en adelante) y otros media (viñetas, DVD, etc.). 
Constatamos que hay poco material de Lobato en aplicaciones para la media digital, 
siendo la gran mayoría de su obra infantil transformada en epubs. En este sentido, 
escogimos elaborar el presente estudio a través de un análisis de la adaptación para e-
book del primer libro infantil escrito por Monteiro Lobato, A menina do Narizinho 
Arrebitado, editado por la editora Globo con ilustraciones de Rogério Coelho, que no 
constituye una mera transposición para e-book. Procuramos, en este análisis, examinar 
en qué medida las características del libro original permanecen en la versión 
electrónica y cuáles son las “novedades” –en términos de movimiento, sonorización y 
posibilidades de interacción con el lector– que le son agregadas.  

Es necesario, en primer lugar, observar que el texto que sirvió de base para el e-book       
–que corresponde al primer libro infantil de Monteiro Lobato, publicado en 1920– ya 
no estaba disponible en la forma original desde hace varias décadas. Fue bastante 
común, por parte del escritor, que tuvo una larga y prolífica carrera en la literatura 
infantil (casi tres décadas) la reescritura y revisión de sus obras para su reedición. De 
este modo, la obra A menina do Narizinho Arrebitado fue revisada, modificada (con 
inserción y exclusión de partes) e incorporada al libro As Reinações de Narizinho, ya 
en 1931, siendo que, conforme a Merz et alii (1996), en 1947 Lobato hizo lo que sería 
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la última revisión completa de su extensa obra, publicando, entonces, sus Obras 
Completas, lo que puede hacer suponer que el texto sufriera nuevos ajustes.  

Este es un dato interesante, pues hay varias modificaciones entre la versión de 1920 y 
la de 1931, como la caracterización inicial de algunos personajes centrales, personajes 
que integrarán un núcleo fijo, popularmente conocido como “turma do Sítio do 
Picapau Amarelo”, que se mantendrá en los libros infantiles de Lobato por más de dos 
décadas. En la versión de 1920, que es la que será aprovechada para el e-book, doña 
Benta es caracterizada como “una triste vieja, de más de setenta años. (...) Bien en el 
fin de la vida que está,  trémula, corta de vista, sin un solo diente en la boca, 
cabizbaja”. Ya en 1930, Lobato había revisado esta presentación, describiendo el 
personaje como una “vieja de más de sesenta años”, sin ninguna referencia a visión o 
a dientes.  

Por otro lado, se observa que, aunque el texto original de 1921 se haya mantenido en 
el e-book, el ilustrador Rogério Coelho comenzó su trabajo de ilustrar obras de Lobato 
hace pocos años (aunque tenga un trabajo ya reconocido y premiado en la media 
impresa), cuando hubo un movimiento de reedición de las obras del Lobato con 
nuevos ilustradores. Por otro lado, informaciones del blog del ilustrador indican que 
ese habría sido el primer título brasileño interactivo para iPad, lanzado en 2010, en la 
Bienal del Libro de São Paulo.  

Aunque el texto de Lobato, que tiene casi 100 años, tenga algunas características, 
como la explotación de la imaginación, un ritmo narrativo fuerte, bastante humor y 
situaciones peligrosas o cómicas, que pueden continuar atrayendo el lector infantil, 
también presenta muchas expresiones, construcciones lingüísticas y referencias 
culturales que son desconocidas por el lector contemporáneo y, tal vez, por la propia 
generación de los padres de este lector. La medicina practicada por el doctor 
Caramujo es muy diferente de la medicina actual, por ejemplo –la terapéutica es dada 
apenas por píldoras. En la época en la que el libro fue escrito, Brasil era un país 
predominantemente rural y la obra menciona una gran cantidad de animales –especies 
de peces, de insectos, de pájaros, por ejemplo- que probablemente los lectores de 
entonces conocían y que están fuera del conocimiento de los lectores contemporáneos 
de ebooks. Básicamente, se trata de la historia de una niña (Narizinho) que, con su 
muñeca de paño Emilia, penetra en el Reino de las Aguas Claras, habitado por peces, 
pájaros, insectos, camarones, escarabajos, escorpiones, y ahí vive varias aventuras en 
las que no faltan confrontaciones, decapitaciones, duelos, humillaciones, sufrimientos 
y mucho humor.  

Después de esta breve presentación del libro que fue transformado en e-book, traemos 
algunas posibles directrices para su análisis. Así, Yokota (2013: 447), al analizar 
brevemente libros infantiles impresos con design especial, en comparación con sus 
equivalentes digitales, destaca varias cuestiones que nos pueden auxiliar. 
Básicamente, ella expone las siguientes cuestiones: ¿cuán apropiado es el estilo de la 
narrativa visual para el formato? ¿Qué efectos tienen los trazos de voz y movimiento 
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adicionados en la experiencia de lectura? ¿Qué cualidades adicionan los aspectos 
interactivos a la experiencia? ¿Tales aspectos interrumpen la experiencia de 
comprensión del lector? Dicho eso, pasamos al análisis.  

 

3. Algunos resultados del análisis. 

Se observa, inicialmente, que la presentación del texto escrito se mantiene idéntica a 
la de un libro en códice, comenzando por una página con la mancha rectangular 
vertical y con la elección de tono ligeramente sepia en los bordes de algunas páginas, 
lo que se va a repetir en otras pantallas. El libro digital es bastante extenso (como era 
el original escrito), compuesto por 54 pantallas, además de la portada, y la historia se 
presenta dividida en siete capítulos de tamaño bastante desigual: El sueño a la orilla 
del Río (pp. 2-17), La Enfermería (pp. 18-20), En el Palacio Real (pp. 21-37), 
Después de la fiesta (pp. 38-43), La fiesta veneciana (pp. 44-46), La trama (pp. 47-
49) y El castigo (pp. 50-54). Se verifica que hay todo un planeamiento en el sentido 
de mezclar pantallas (páginas) sin cualquier movimiento, sonido o animación, con 
páginas en las que hay movimientos y/o sonidos, y páginas en las que hay una 
inversión grande en aspectos interactivos.  

Así, después de la primera pantalla (portada), hay una introducción de una página, 
donde, por primera vez, hay un suave movimiento de peces y burbujas –que es 
independe del toque del lector- y que contribuye, juntamente con las viñetas fijas, a la 
ambientación de la historia. Por otra parte, el movimiento de los peces y, en algunas 
páginas, la superposición de una “camada” de agua azulada donde ellos se deslizan (y 
provocan burbujas o se mueven al toque) contribuye al interés de esta ambientación. 
Por momentos, los movimientos son acompañados por sonidos correspondientes –el 
soplido del viento, que acompaña el deslizamiento de hojas que vuelan, por ejemplo– 
pero eso no siempre ocurre. En síntesis, en tales páginas, el aprovechamiento de la 
camada sonora se circunscribe a sonidos típicos del ambiente en que se desarrollan las 
escenas –burbujas de agua reventando, soplo de viento, música de orquesta para 
momentos de baile, etc. En esos casos, el movimiento de las imágenes puede 
sobreponerse al fondo que contiene el texto escrito y es ininterrumpido.  

En otros casos, la animación puede corresponder a una acción central del entramado 
como el pasaje en el que hay un estornudo de la protagonista; entretanto, se verifica 
que, apenas después de la lectura de la pequeña porción de texto de la página, al lector 
se le debería ocurrir tocar la nariz donde están los dos insectos para que ocurra el 
estornudo y la caída de los insectos (que no se repite más). Se trata de una escena que 
pertenece al entramado principal. 

Otro caso en el que hubo una solución interesante se refiere a un pasaje del texto en el 
que el Príncipe Escamado le aclara a Narizinho que la oscuridad entre las piedras de 
su reino, debajo del agua, puede ser disipada con una luciérnaga prendida en la punta 
de un alambre. Ya en la apertura de esa página se puede ver la luciérnaga móvil con 
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sus ojos brillantes dentro de un círculo de luz; la luciérnaga puede ser movida por el 
toque del lector en la pantalla, iluminando tanto partes del paisaje oscurecido, como 
del propio texto, mientras se oyen las gotas de agua que caen.  

Otra animación creativa también está ligada de forma estrecha al texto escrito. Eso 
ocurre cuando el príncipe le dice al sapo que debe mirarse en el espejo, para ver cómo 
está vestido de mujer (en una broma aplicada por Narizinho y por Escamado, mientras 
él dormía). El espejo, que está de frente al lector, puede ser movido por toda la 
superficie de la página, al toque, reflejando detalles de una escena que, de otra forma, 
no sería visible para el lector (se ven personajes y detalles del escenario, por ejemplo).  

En otro pasaje del texto, hay una referencia a que el príncipe Escamado se habría 
sentado en el trono y dado tres golpes en un gong, cuando habría surgido, entonces, el 
destacamento de grillos uniformizados. Apenas con exactos tres golpes en el gong (y 
para eso, la lectura del texto escrito es importante), con cualquier intervalo de tiempo 
entre ellos, es que los nueve grillos aparecen y se perfilan. Ésta también es una escena 
que no es repetible ni ininterrumpida.  

Ya el toque en la pierna quebrada del padre-cucaracha, que lo hace gemir, cambiar de 
posición y “expeler” estrellitas de dolor, por estar preso a una cama de hospital, puede 
ser repetido indefinidamente. Por otro lado, la escena en la que las hormigas 
presentan, para Narizinho y doña Aranha, algunos modelos de vestido de fiesta, 
propicia una interacción interesante que corresponde a un pasaje del texto, y, por lo 
tanto, solo funciona una única vez.  

Una pantalla, tal vez la que tenga mayor impacto visual en el lector, presenta (sin 
cualquier texto escrito) apenas una animación sobre el paisaje en plan abierto: se trata 
del vuelo de un aerogrillo sobre un fondo de cielo y montañas, en el que el lector 
puede direccionar el vuelo por el toque, incluso haciendo que el aerogrillo 
desaparezca de la pantalla (y que reaparecerá después, del mismo lado del que 
desapareció).  

El efecto de transparencia, con camadas que se sobreponen, está bien aprovechado en 
el texto; animales que se mueven aleatoriamente, como los peces o la araña, pueden 
sobreponerse tanto a la ilustración a la que ellos pertenecen, como al texto que, con 
aquella, compone una página.  

Se observa, todavía, que, al final de la historia, a ejemplo de otras historias infantiles, 
la protagonista se despierta y descubre que todo fue un sueño (semejantemente a 
Alicia, de Lewis Carroll). Para la presentación de este final, la solución encontrada 
fue la de fusión cinematográfica (incluso con la sonorización correspondiente) en que 
la imagen de Narizinho siendo coronada princesa, en un ambiente rico de detalles, 
cuando es tocada, queda borrada y reaparece con la niña sentada en la orilla del 
riacho, donde se despierta.  
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Otra posibilidad interesante es la de mover separadamente las letras de los diferentes 
títulos de los capítulos por toda la página, colocándolas en cualquier lugar, lo que, de 
cierta forma, si no se relaciona con la trama específica o con el escenario de la misma, 
abre una posibilidad lúdica para los lectores. Lo interesante es que esta posibilidad 
interactiva puede o no ser descubierta por el lector. Regístrese, por otro lado, en 
relación a los recursos de sonorización, que, en ningún momento, hay recurso a la voz 
humana, o sea, los diálogos de Lobato –numerosos– deben ser imaginados por el 
lector, lo mismo que en el libro en códice.  

Por otro lado, si se analiza el potencial de interacción con el lector propiciada en esa 
adaptación electrónica de la obra, se observa que es bastante limitado en lo que se 
refiere a consecuencias de las acciones del lector en la trama. De cierta forma, el 
lector es invitado a colaborar en la ambientación de las diferentes escenas o en la 
concretización de alguna acción descrita anteriormente en el texto escrito. Juzgamos 
que eso se relaciona con el hecho de tratarse de una transposición del libro establecido 
y de un autor consagrado ya fallecido, en cuya obra, por su carácter canónico, no 
podría haber modificaciones.  

Así, si retomáramos las cuestiones propuestas por Yokota, anteriormente 
mencionadas, para analizar las versiones digitales de libros impresos, podríamos 
responder afirmativamente en cuanto a la adecuación del estilo visual narrativo para el 
formato, ya que las ilustraciones (animadas o no) de Rogério Coelho son expresivas, 
creativas, con especial atención a los detalles, a la elección de colores y a la variedad 
de planos y ángulos de representación de las escenas. 

En relación al segundo tópico, como ya mencionamos, los recursos sirven tanto para 
crear una atmósfera correspondiente a los escenarios en los que se desarrolla la trama      
–debajo del agua, bajo un fuerte viento, en un baile– a través de sonidos y acciones 
rutineras del ambiente, como para concretizar –puntual o recursivamente– hechos 
mencionados en el texto. En relación a la posible interrupción del proceso de lectura 
del libro –que tiene un texto original bastante largo– efectivamente esto no sucede. 
Considerándo que hay varias páginas sin cualquier recurso de sonorización o 
movimiento, y que la interacción también acontece en un porcentaje limitado de 
páginas, el componente verbal del libro continúa como elemento central del proceso. 
O sea: el mundo creado o sugerido por el texto de Lobato todavía vigora y el potencial 
de su transposición procura respetar tal potencial, sin simplemente adornarlo con 
pasatiempos modernizantes y otras animaciones extemporáneas.   
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