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Resumen 
En el campo de la enseñanza-aprendizaje de la literatura se torna esencial solventar las 

carencias del alumnado no nativo, ya que éstos no pierden su condición de aprendices de la 

lengua. Sin embargo, hay que reconocer que para los profesores de literatura no existen cursos 

de metodología específicos en los que puedan prepararse para afrontar cuestiones tales como 

el nivel lingüístico desigual de los alumnos de grado o la falta de referentes culturales que les 

ayuden a comprender el texto literario. Esta memoria se propone presentar una experiencia 

didáctica en la que se integran difererentes enfoques metodológicos con el fin de atender a las 

necesidades principales del alumnado no nativo, es decir, la práctica continua de sus 

habilidades orales y escritas en la lengua meta y el desarrollo de la competencia literaria. La 

experiencia didáctica, puesta en práctica dentro de la programación de un curso que ofrece la 

Universidad de Islandia a sus estudiantes de grado, gira entorno al análisis colaborativo de 

poemas de los tres poetas chilenos más importantes: Vicente Huidobro, Pablo Neruda y 

Nicanor Parra. 
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Abstract 

 
Bearing in mind that undergraduate students in foreign-language departments are nonnative 

readers, the instruction of literature should be sensitive to their needs as language learners. In 

spite of this, literature professors rarely have the opportunity to take a method course where 

they are trained to face issues like unbalanced language proficiency among students or the 

cultural gap that obstructs the understanding of a literary text. The aim of this thesis is to 

present a literature teaching field experience where different pedagogical approaches are 

integrated in order to meet foreign language students requirements, that is, engage them to 

practice their writing and speaking while developing their literary competence in the foreign 

language. The lesson plan, which was held in a course within the Spanish BA curriculum at 

the University of Iceland, incorporated the collaborative analysis of poems by three of the 

most influential Chilean poets: Vicente Huidobro, Pablo Neruda and Nicanor Parra. 
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1. Introducción 

Si bien el español es una de las lenguas de moda a estudiar entre los alumnos islandeses 

durante la etapa secundaria, recientemente se ha podido comprobar que el número de 

estudiantes matriculados en la universidad para cursar estudios hispánicos ha descendido en 

favor de otras lenguas como el japonés. Por esta razón, se debate si convendría modificar el 

programa curricular actual y orientarlo hacia un ámbito más cercano al mundo empresarial y 

turístico. 

A pesar de esta adversidad, el departamento de lenguas extranjeras cuenta con un 

recorrido relativamente reciente pero al mismo tiempo constante en lo que concierne a la 

docencia e investigación en el campo de la literatura, y en especial aquella originaria de 

América Latina. Por si fuera poco, Islandia es conocida por ser una isla que, a pesar de su 

reducido tamaño, acapara una actividad cultural incesante, por no mencionar su larga 

tradición literaria que se remonta siglos atrás con las Sagas y cuyo más ferviente admirador y 

promotor en el ámbito hispánico fue, precisamente, el escritor argentino Jorge Luis Borges. 

Todos estos factores nos hacen pensar que el estudio de la literatura en español no está 

completamente agotado y de que aquellos alumnos que deciden matricularse en el grado de 

Hispánicas lo hacen con la motivación, no sólo de mejorar su competencia comunicativa, sino 

también de profundizar en la cultura hispánica a través de la lectura y análisis de su 

patrimonio literario. 

Con el fin de satisfacer las necesidades de este grupo meta y atendiendo tanto a los 

estudios teóricos como a enfoques metodológicos que han aparecido hasta la fecha, esta 

memoria se propone cumplir con los siguientes objetivos: 

 

1. Revisar las corrientes teóricas que se han propuesto trabajar con los textos 

literarios en el aula de E/LE. 

2. Subrayar las características de la literatura en general y del género poético en 

particular. 

3. Recoger los principales criterios que se tienen en cuenta a la hora de seleccionar un 

texto literario para llevarlo al aula. 

4. Diferenciar entre los distintos acercamientos didácticos al texto literario. 

5. Ahondar en las características que presenta el proceso de aprendizaje-enseñanza de 

literatura con estudiantes no nativos. 

6. Discurrir sobre el concepto de competencia literaria y la importancia de su 

desarrollo en el aula. 

7. Describir el contexto educativo en el que se ubica la experiencia didáctica, en este 

caso en un curso de literatura en una universidad islandesa. 

8. Aportar una secuencia didáctica breve que contemple el análisis poético y el 

trabajo en grupo, garantizando así la interacción en la lengua meta. 
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9. Analizar las impresiones, recogidas a través de un formulario, de los alumnos que 

han participado en las dos sesiones. 

10. Proponer posibles alternativas didácticas de acuerdo con la retroalimentación 

recibida. 

 

 En la primera parte de este trabajo realizaremos un recorrido histórico que nos 

permitirá observar el lugar que ha ocupado la literatura en el aula de lenguas extranjeras de la 

mano de estudios tan importantes como el de Alan Maley y Alan Duff (1989 y 1990), así 

como a través de trabajos ya nacidos en el campo de E/LE como son los de Rosana Acquaroni 

(2007) y María Naranjo (1999). No obstante, nuestro marco teórico quedaría incompleto si no 

examináramos en profundidad el prototipo del estudiante universitario no nativo y la 

formación del profesorado que encontramos en el aula donde la literatura se estudia 

precisamente como fin: en el grado de Estudios Hispánicos. 

 En la segunda parte, procederemos a enumerar todos aquellos enfoques metodológicos 

y técnicas específicas que nos han servido para estructurar y justificar así el diseño de nuestra 

secuencia didáctica. Como se verá, no hemos recurrido únicamente al ámbito de la didáctica 

sino también a fenómenos procedentes de la teoría literaria como, por ejemplo, la 

intertextualidad. Acabaremos este apartado mencionando los instrumentos que empleamos 

para recoger los datos que nos permitieran valorar la presente experiencia didáctica. 

 En la tercera parte, nos detendremos para revisar la situación del español en Islandia, 

aunque centrándonos solamente en el nivel universitario. Con el fin de mostrar una imagen 

más clara de las características del contexto educativo, hablaremos también sobre la 

asignatura Bókmenntir Rómönsku Ameríku, en donde la secuencia de actividades se puso en 

práctica. 

 Posteriormente, realizaremos una exposición detallada de la propuesta de actividades, 

atendiendo al perfil de los participantes, a los objetivos de aprendizaje que se plantearon y a 

los criterios que nos llevaron a decantarnos por “Arte poética” de Vicente Huidobro (1916), 

“La poesía” de Pablo Neruda (1964) y “Manifiesto” de Nicanor Parra (1969) como textos 

principales de trabajo. También describiremos cada una de estas actividades, conectándolas 

con los materiales que aparecen en los anexos. 

 Finalizaremos esta memoria con una valoración de la experiencia didáctica, en la que 

destacaremos los aspectos que funcionaron satisfactoriamente, así como aquellos que 

necesitarían perfeccionarse en el caso de ponerla de nuevo en práctica. Asimismo, hemos 

recogido algunas ideas de actividades que se podrían realizar en una asignatura de 

características similares o bien en otros contextos educativos, siempre y cuando la meta 

principal sea desarrollar la competencia literaria del alumno. 
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2. Marco teórico 

Según el Plan Curricular, el perfil del aprendiz de español contempla tres dimensiones: la de 

agente social, la de aprendiente autónomo y la de hablante intercultural (Plan Curricular: 

“Objetivos generales. Introducción”).
1
 Para poder desarrollar con éxito esta última dimensión, 

el docente debe proporcionarle las herramientas adecuadas para aproximarse a la gran 

variedad de manifestaciones culturales que existen (Sanz 2006: 123), una de las cuales la 

conforman los textos literarios. Pese a todo, la trayectoria que ha seguido la literatura como 

herramienta para profundizar en la lengua y cultura extranjeras puede calificarse de irregular y 

por momentos errante.  

Nuestro objetivo es revisar estos “momentos de encuentro y desencuentro”, como los 

denomina Montesa (2010: 29), desde dos ámbitos concretos. En el primer bloque repasaremos 

la posición que ha adoptado el texto literario en el aula de E/LE y atenderemos a los rasgos 

que contiene, los criterios para su selección y la manera de acercarnos a él. En el segundo 

bloque, en cambio, profundizaremos en el tratamiento que ha experimentado la literatura en el 

grado de Estudios Hispánicos en países no hispanohablantes. Si bien en dicho contexto es 

protagonista indiscutible, se trata de un entorno condicionado por factores que también 

afectan al ámbito de E/LE como son el papel, tanto de alumno como de profesor, y los 

objetivos de aprendizaje. 

2.1 La literatura en el aula de E/LE 

2.1.1 Una mirada retrospectiva 

La literatura ocupó, ya desde el siglo XVIII, un lugar privilegiado e indiscutible bajo el 

método de la gramática-traducción (Diccionario de términos: “método gramática-

traducción”).
2
 En efecto, varios autores han observado que de los textos se extraía el sistema 

gramatical y, por tanto, aquellas muestras de lengua que los alumnos aspiraban a imitar 

(Maley y Duff 1990: 3; Naranjo 1999: 7; Montesa 2010: 30). El poder leer las obras clásicas 

de la lengua meta constituía precisamente el objetivo principal de aprendizaje y no tanto el 

establecer comunicación con los nativos (Sitman y Lerner 1994: 227; Acquaroni 2007: 49). 

No obstante, la llegada del método estructuralista en la década de los sesenta propició la 

                                                 
1
 De aquí en adelante se usará el siguiente modo de citación para la versión digital del Plan curricular del 

Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el español (2006): (Plan curricular: “capítulo o epígrafe 

correspondiente”). 
2
 De aquí en adelante se usará el siguiente modo de citación para el Diccionario de términos clave de ELE, 

publicado en formato papel en 2008: (Diccionario de términos: “entrada en el diccionario”). 
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renuncia a este tipo de textos pues eran difíciles de enclavar en unas programaciones 

graduadas según la complejidad de vocabulario y estructuras gramaticales (Albaladejo 2007: 

3). 

Diez años después se produjo un cambio sustancial gracias al enfoque comunicativo, 

el cual se fundamentó en la autenticidad de los materiales para así aproximarse lo mayor 

posible a la realidad fuera del aula (Diccionario de términos: “enfoque comunicativo”). A 

consecuencia de esto, los docentes optaron por trabajar con muestras de lengua, a su entender, 

“menos artificiales” y “más prácticas”, como artículos aparecidos en la prensa o recetas de 

cocina. Sobre esta conjetura consideramos relevante el razonamiento aportado por Acquaroni 

en su estudio de 2007. En él plantea la paradoja en la que el método comunicativo se vio 

inverso ya que confundió “rentabilidad didáctica con utilitarismo” hasta el punto de 

popularizar las lecturas graduadas cuando una de sus premisas era precisamente el empleo de 

materiales auténticos (51). Otra incoherencia del enfoque comunicativo en relación a la 

literatura se demuestra en el argumento de que la mayoría de estudiantes aprenden la lengua 

con fines técnicos, académicos o profesionales, por lo que debemos atender a estas 

necesidades e intereses. Sanz alega con acierto que no es inusual encontrarse con alumnos 

cuyo estímulo de aprendizaje sea el mundo literario de la lengua meta (2006: 123). 

Como es obvio, desde el enfoque comunicativo siempre se tuvo conciencia del 

indudable valor cultural de la literatura. Pese a ello, y como evidenció Martín Peris (2000), los 

textos literarios se ubicaban al final de cada unidad en los manuales, en una posición 

verdaderamente significativa. Del mismo modo lo veía Acquaroni con el poema, cuando 

afirmaba que esta tendencia lo convertía en un ejercicio voluntario “que generalmente y por 

motivos de tiempo para el cumplimiento de la programación no se llega a realizar nunca en 

clase” (1997: 17). Para muchos, la literatura se consideró irrelevante en una época donde el 

énfasis se ponía en una comunicación pragmática y eficiente (Maley y Duff 1990: 3). 

 Se puede afirmar que, tras el asentamiento del enfoque comunicativo y posterior 

evolución hacia el enfoque por tareas, a la literatura se le está brindando una segunda 

oportunidad para formar parte importante del aula de lenguas extranjeras. Naranjo atribuye 

esta revalorización al hecho de que la Lingüística Aplicada se está nutriendo de otras 

disciplinas como la Psicología o la Informática para elaborar planteamientos metodológicos 

más eclécticos (1999: 8). Ahora bien, este uso convencido de la literatura no significa volver a 

los procedimientos de la gramática-traducción (Molina 2012: 10), sino confiar en las nuevas 

tendencias pedagógicas y crear tareas comunicativas “que fomenten la participación personal, 

la implicación, la interacción y la cooperación del grupo en el proceso de aprendizaje” 

(Palacios 2011: 2). 
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Como ocurre con otras disciplinas, la escuela anglosajona fue la primera en trabajar 

con los textos literarios a través de una tipología de actividades atractivas tanto para los 

docentes como para los alumnos (Quintana 1991: 90). Los manuales The Inward Ear: Poetry 

in the Language Classroom y Literature de Alan Maley y Alan Duff (1989 y 1990 

respectivamente) influyeron en los grandes trabajos respecto al tema que tenemos en el campo 

de E/LE de Rosana Acquaroni (1997, 2007 y 2011) como de María Naranjo (1999). Lo 

mismo ocurrió con Literature in the Language Classroom (2002) de Joanne Collie y Stephen 

Slater, cuya adaptación para textos literarios en español corrió a cargo de María Dolores 

Albaladejo (2007). 

2.1.2 Rasgos del texto literario  

Generalmente los nativos aceptan estoicamente la idea de que una obra literaria es de difícil 

comprensión y, sin lugar a dudas, inalcanzable para los aprendices del idioma. No obstante, la 

frontera entre la lengua que aparece en los textos literarios y la lengua cotidiana se solapa más 

de lo que comúnmente imaginamos (Montesa 2010: 37). Según Sáez, es erróneo pensar en la 

lengua literaria como “una producción aparte, inusual y para exquisitos” (2010: 61) y requiere 

de nosotros un cambio de concepción: no estamos ante una lengua diferente sino “de un uso 

lingüístico que actualiza determinadas posibilidades del sistema” (2010: 58). Además, el 

deseo de incorporar la competencia metafórica
3
 en los programas curriculares no es sino una 

evidencia más de que figuras retóricas tales como la metáfora se encuentran presentes en 

todas las facetas de la vida cotidiana. Este recurso funciona como parte de un “mecanismo 

cognitivo general” (Acquaroni 2007: 66) y, por lo tanto, no es exclusivo del oficio de escritor. 

 Si tenemos en cuenta estos precedentes, la literatura puede y debe considerarse una 

muestra de lengua tan válida como cualquier otra en nuestra aula. Ya en su estudio de 1990, 

Maley y Duff destacaban tres razones principales que apostaban por su inclusión atendiendo a 

los rasgos inherentes de este tipo de textos. La primera de ellas está relacionada con la 

progresión lingüística del alumno. A modo de ejemplo, trabajar con una novela puede 

aportarle estrategias de comprensión lectora, tenga o no inquietudes literarias (Sitman y 

Lerner 1994: 227; Sanz 2006: 124). Naturalmente, los alumnos van a ser más creativos en el 

uso de la lengua meta (incluso de la propia) si están en contacto con textos donde las palabras 

contienen una gran carga expresiva (Molina 2012: 14) y de los que pueden extraer estilos y 

registros diversos. La segunda forma parte del ámbito metodológico: la literatura y sus 

múltiples interpretaciones o, en términos de Wheelwright, plurisignificación (citado en 

Acquaroni 2007: 23), nos aporta un gran espacio de interacción entre los alumnos que no 

                                                 
3
 Sobre esta competencia en el ámbito de E/LE ha venido trabajando desde hace unos años Rosana Acquaroni, 

siguiendo la estela de Metaphors We Live By de Lakoff y Johnson (1980). 
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debemos desaprovechar a la hora de diseñar actividades. La tercera y última se debe a la 

motivación, pues supone un estímulo importante el poder leer una obra literaria en la lengua 

meta (Romero 1996: 384; Acquaroni 2007: 54; Palacios 2011: 3), sabiendo además que se 

trata de un texto auténtico por y para los nativos, como bien señala Ferrer (2009: 5). 

En cuestiones de género, hay que reconocer que la novela siempre ha tenido mejor 

acogida en la enseñanza de lenguas extranjeras, si bien Acquaroni teme que se deba a la 

facilidad de equiparar la narración a otras tipologías textuales y así olvidar los rasgos 

literarios en su explotación en el aula (2007: 31). El teatro se destina normalmente al 

perfeccionamiento prosódico y gestual en la lengua extranjera, aunque la misma autora nos 

advierte de que hay que crear un clima propicio para que los alumnos puedan desinhibirse 

(2007: 39). Esta memoria, no obstante, presenta una secuencia didáctica basada 

exclusivamente en textos poéticos latinoamericanos. La preferencia por este género se debe en 

parte a las características que posee y que muchos autores han destacado.  

Por una parte, la ventaja más evidente de trabajar con poesía es la extensión: los alumnos 

no se abruman ante un alud de palabras desconocidas, pues pueden detectarlas ya en la 

primera lectura (Berns y Zayas 2005: 145). Sin embargo, también es importante recordar que 

cuanto más breve sea el texto menos apoyo contextual nos aporta (Maley y Duff 1990: 7; 

Romero 1996: 383). Sanz menciona el género del microrrelato, más breve si cabe, para 

ejemplificar la complejidad de comprensión con la que nos podemos encontrar (2006: 140). 

Por otra parte, la poesía es universal y este hecho la hace accesible a nuestros alumnos, no 

sólo en el ámbito temático (el amor, la muerte o la existencia son temas conocidos por todos), 

sino también en el plano rítmico (Naranjo 1999: 18-20; Acquaroni 2007: 27-31).  

2.1.3 Criterios de selección: el debate sobre los textos 

De forma más o menos meticulosa, se ha establecido una serie de criterios que los docentes 

deberían seguir con el fin de explotar adecuadamente los textos literarios en el aula de E/LE. 

Hemos apostado por la terminología que propone Acquaroni (2007), ya que clasifica los 

criterios en cuatro grandes grupos según la dimensión a la que pertenecen: criterios 

pedagógicos, lingüísticos, didácticos y temáticos.   

 En primer lugar, los criterios pedagógicos que la autora destaca son la autenticidad y 

la motivación. En efecto, el texto debería ser auténtico en tanto apostamos por un enfoque 

comunicativo. A pesar de ello, existe una intensa controversia acerca de la legitimidad
4
 de las 

lecturas graduadas en la que no entraremos en la presente memoria, pues la corta extensión 

                                                 
4
 Para profundizar en los argumentos a favor y en contra, véase Albaladejo (2007), Sáez (2010), Molina (2012) y 

Jiménez (2013). 
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que caracteriza al texto poético así como del poder evocador de cada palabra que contiene 

hace incoherente cualquier intento de adaptación. Asimismo, sería deseable que los textos 

escogidos fueran del interés del alumnado para así asegurarnos, según Acquaroni, un “cierto 

grado de motivación” (2007: 76) de antemano. 

 En segundo lugar, y atendiendo a criterios lingüísticos, es obvio que el docente 

necesita examinar las características formales del texto para determinar si son accesibles para 

los alumnos. Albaladejo alude a la teoría del “i+1” de Krashen, aquella que recomienda traer 

materiales que se sitúen un poco “por encima del nivel de comprensión del alumno” (2007: 9) 

para así poder funcionar como un reto asequible. De todas formas, no está de más recordar 

que en la mayoría de casos el problema no reside en el texto sino en la tarea que concebimos a 

partir de él (Berns y Zayas 2005: 139; Acquaroni 2007: 76; Molina y Ferreira 2008: 675; 

Palacios 2011: 4). Al contrario de lo que se piensa, se pueden manejar textos literarios en 

niveles iniciales: la propuesta de Swaffar (2001), así como la de Berns y Zayas (2005), son 

ejemplos claros de ello. Más adelante retomaremos esta cuestión sobre el aspecto formal en 

cuanto analicemos los tipos de acercamiento al texto literario que podemos realizar. 

 En tercer lugar, los criterios didácticos apuntan a las posibilidades de explotación. Así 

pues, el texto elegido debería poner en marcha procesos cognitivos y emocionales en los 

alumnos, así como conseguir la integración de varias destrezas pues a menudo se cae en el 

error de llevar a cabo actividades donde solamente se practica la comprensión lectora 

(Albaladejo 2007: 11). Asimismo, consideramos que un texto con unas claras connotaciones 

culturales posee una gran potencialidad didáctica, pero como docentes debemos supervisar la 

densidad de dichas connotaciones. A modo de ejemplo, la novela de Luis Martín-Santos, 

Tiempo de silencio (1962), contiene tal cantidad de referencias culturales que llega a abrumar 

hasta los lectores nativos de español si no disponen de una edición cuidada.  

 En cuarto y último lugar tenemos los criterios temáticos. Un requisito indispensable 

consiste en contrastar el elemento idiosincrático con el grado de universalidad del texto. En 

otras palabras, no deberíamos tratar aisladamente lo que es propio de una cultura ya que 

podemos caer en el estereotipo (Acquaroni 2007: 79) y sí trabajar por encontrar puntos de 

conexión. Nora Vergara recoge en su trabajo (2006) varias opciones de elección: Corbett 

(2005) y Gonçalves Matos (2005) alegan que cualquier texto es válido, pues en todos existe 

una tensión de valores (o touchpoints que añade Gonçalves Matos) de la cultura meta. 

Específicamente, Parry (2003) y Bredella (2000) afirman que son la literatura postcolonial y 

la denominada border writing las más propicias para trabajar el entendimiento cultural. 

Curiosamente, el tema de las tendencias literarias más afines a los alumnos ha ocupado un 

verdadero debate en la disciplina. Según Maley y Duff, es la literatura “de nuestro tiempo” la 
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más accesible para los alumnos extranjeros (1990: 8), aunque obviamente cuánta más 

variedad expongamos más claro quedará el funcionamiento del género (Silvestre Miralles 

2009: 40). A modo de ejemplo, autores como Romero aconsejan recurrir a la literatura de 

talante más realista y huir de la poesía vanguardista (1996: 383). Por el contrario, Molina 

dedica todo su estudio en crear unas actividades que giran en torno a esta corriente poética 

innovadora ya que, según él, manejar textos realistas que se acercan peligrosamente al género 

periodístico es una muestra más de nuestra actitud acomplejada hacia la literatura (2012: 10).  

Acquaroni menciona dos criterios adicionales que pueden ser importantes en ciertos 

contextos educativos. Por ejemplo, en el caso de la secuencia didáctica presentada en esta 

memoria atendemos, en cierto modo, al criterio de autoridad, ya que trabajamos con los tres 

poetas más importantes de Chile: Vicente Huidobro, Pablo Neruda y Nicanor Parra. Esta 

restricción puede encontrarse fácilmente en cursos de historia de la literatura porque hay un 

programa establecido y unos objetivos dirigidos al conocimiento de las figuras más 

representativas del panorama literario. Acquaroni también considera que las preferencias del 

profesor se pueden tener en cuenta para seleccionar los textos que se llevarán al aula, eso sí, 

siempre revisándolas objetivamente. 

2.1.4 Aproximaciones al texto literario 

Llegados a este punto, es importante tener en cuenta que el docente puede incidir en estos 

textos de maneras muy diversas dependiendo de factores como los objetivos de aprendizaje o 

del grupo meta. Incluso del mismo texto se pueden derivar actividades muy distintas según el 

entorno donde lo queramos trabajar. Sanz (2006) lo ejemplifica a través de un relato del 

escritor mexicano Guillermo Fadanelli: con él desarrolla tareas para mejorar la competencia 

lingüística, así como para la literaria, competencia de la que volveremos a hablar más 

adelante. En los estudios sobre este ámbito se distinguen tres acercamientos principales: la 

literatura como medio, como inicio y como fin en sí misma. Ahora bien, debemos resaltar que 

muchos autores apuestan por secuencias donde no se excluyan estas perspectivas, sino que se 

complementen entre sí (Sanz 2006: 138; Acquaroni 2007: 61; Sáez 2010: 59).  

2.1.4.1 La literatura como medio
5
 

Este enfoque es el más utilizado en las actividades de E/LE, ya que la lengua se encuentra en 

tensión en las obras literarias de tal modo que son textos con estructuras gramaticales o 

fónicas repetitivas. Como señala Iriarte, los textos narrativos pueden ser útiles para trabajar 

                                                 
5
 En varios trabajos del mundo anglosajón se usa el término “literatura aplicada” (“applied literature”). Véase el 

artículo de Doris Kadish, “The Challenge We Face: Applying National Standards to the College Foreign 

Language Curriculum” (2000), citado en Barnes-Karol (2002). 
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con los conectores temporales mientras que a través de los diálogos teatrales el alumno puede 

ver el funcionamiento del lenguaje coloquial (2009: 189). Las tipologías de actividades que 

conforman los trabajos de Maley y Duff y de Naranjo siguen este enfoque. No obstante, 

muchos han notado la falta de aprovechamiento de estos materiales (Biedma y Lamola, 2003; 

Sanz 2010; Martín Peris, 2000; Molina 2012). Es decir, si basamos toda nuestra secuencia 

didáctica en este acercamiento dejamos a un lado el valor estético que es lo que, en definitiva, 

caracteriza a la literatura. En palabras de Salvador Montesa, “el modo de explotación mata la 

esencia misma de lo literario” (2010: 35). A modo de ejemplo, Sáez se lamenta de que un 

poema como “Ser y Estar” de Mario Benedetti haya perdido toda su carga literaria por 

haberse empleado exclusivamente para trabajar los verbos que dan título al poema (2010: 58). 

2.1.4.2 La literatura como inicio 

En este sentido es Molina (2012: 30) quien recuerda que a través de los textos literarios y con 

técnicas procedentes de la escritura creativa podemos potenciar la imaginación del alumno. 

De hecho, es frecuente encontrar actividades con este acercamiento como “broche” a la 

secuencia didáctica. Hay todo un apartado en la obra de Naranjo (1999), “Trabajamos a partir 

del poema”, en donde se realizan tareas autónomas pero con talante creativo. “Poesía puesta 

en juego”, en cambio, pretende no convertir a los alumnos en poetas, sino hacerles escribir 

poesía sin mayúsculas, como resaltan Maley y Duff (1989: 4), de la misma forma que 

escribirían una carta o una redacción.  

2.1.4.3 La literatura como fin 

Hemos reservado este tipo de acercamiento para el final, ya que esta memoria presenta una 

secuencia didáctica para alumnos no nativos que estudian el grado de Estudios Hispánicos. 

Por lo tanto, en dicho contexto educativo la literatura no se analiza con  la mirada puesta en la 

lengua meta sino con el fin de aprender sobre la literatura misma. Cabe mencionar que varios 

autores apuestan por este acercamiento, incluso en cursos de español general (Biedma y 

Lamola 2003; Sanz 2010). En su prólogo, Maley y Duff reconocen que su tipología puede 

llegar a ser útil para aquellos que decidan estudiar literatura (1990: 9) pese a no ser el grupo 

para el que han concebido las actividades. No obstante, también hay que considerar la opinión 

de aquellos autores que creen que este acercamiento no resulta conveniente si no estamos 

frente a un nivel de lengua avanzado (Acquaroni 2007: 48).  

2.2 Los cursos de literatura para estudiantes no nativos 

Hemos mencionado con anterioridad manuales inscritos en el ámbito del aprendizaje de las 

lenguas extranjeras cuyos objetivos son mayoritariamente lingüísticos, como el de Maley y 
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Duff y, específicamente de E/LE, el de María Naranjo. Pese a todo, no podemos ignorar que 

entre la multitud de estudiantes que aprenden español hoy en día hay un sector que en un 

futuro desea especializarse en la lengua y literatura de los países de habla hispana. 

Seguidamente vamos a profundizar en aquellos rasgos que los autores han destacado como 

propios de este contexto educativo y que conciernen tanto a las características que presentan 

los alumnos como a los planteamientos metodológicos que los docentes pertenecientes a este 

ámbito realizan. 

2.2.1 Prototipo de estudiante 

Uno de los errores más frecuentes que se comete es el de pensar que, al tratarse de estudiantes 

de Hispánicas, el docente se va a encontrar con una mayor homogeneidad en cuanto a los 

objetivos e intereses del grupo (Núñez 2005: 29). Efectivamente, si nos centramos solamente 

en cuestiones de competencia lingüística, la situación ya se nos presenta muy desigual: según 

Barnes-Karol, podemos tener desde alumnos que acaban de cumplir con el requisito mínimo 

para entrar en el grado, es decir, un nivel intermedio de lengua, hasta alumnos que vuelven a 

su país tras haber pasado una larga temporada en el extranjero (2003). La misma autora, en un 

artículo anterior, advierte de la variedad de intereses a los que debe hacer frente cada nuevo 

curso académico: 

 
While we still have students who are drawn to Spanish as a humanistic endeavor, 

especially at undergraduate liberal arts institutions, most of the students at my 

institution who pursue advanced studies in Spanish are instrumentally motivated: they 

see Spanish as a second major and thus as an adjunct to another field of study or 

profession rather than as a worthy pursuit in itself. Some students view reading 

literature as irrelevant to their future careers (Barnes-Karol 2002). 
 

No obstante, se han destacado tres rasgos que dichos estudiantes comparten y que en 

definitiva presentan de ellos un perfil complejo: son alumnos de Estudios Hispánicos, 

aprendices de lengua y lectores accidentales de textos literarios en lengua extranjera
6
.  

En relación al primer rasgo, hay que recordar que la mayoría de departamentos no 

pueden estructurar carreras específicas en Literatura, Literatura Comparada o Teoría Literaria, 

por lo que aquellos estudiantes que se decanten por el español deben profundizar en su lengua 

y literatura, idealmente en la misma proporción. Barnes-Karol constata, sin embargo, que en 

la mayoría de casos ni siquiera el departamento es capaz de presentar con claridad el rol de los 

estudios literarios dentro del programa que ofertan, por lo que sus propios alumnos llegan a 

                                                 
6
 Los términos originales son: students as language majors, students as language learners, students as 

“nonintended” readers of literary texts in the foreign language. 
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tener una opinión infravalorada de la literatura, considerándola innecesaria para el 

perfeccionamiento de la lengua extranjera (2003). 

El segundo rasgo, si bien los equipara con aquellos aprendices de lengua que podemos 

encontrar en cursos de español general, supone un obstáculo a la hora de planificar las 

lecturas que conformarán el programa de la asignatura de Literatura. En efecto, debemos 

recordar que, como bien dice Renate Schulz, los alumnos extranjeros de literatura “están, al 

mismo tiempo, aprendiendo a leer en lengua extranjera y leyendo para aprender” (citado en 

Barnes-Karol, 2003). Este estado todavía les hace más vulnerables durante el proceso de 

interacción con el texto literario, ya que trasladan los mismos miedos que tienen al leer una 

obra en su propia lengua. Por esta razón, sería necesaria una participación sistemática de los 

alumnos en la clase mediante tareas orales y de escritura: a través de ellas se construye un 

diálogo activo con el texto literario y, al mismo tiempo, el desarrollo de la competencia 

lingüística de los alumnos queda garantizada (Barnes-Karol, 2003). 

 Por último, el tercer rasgo que caracteriza a los alumnos extranjeros de Estudios 

Hispánicos es el de “lectores accidentales”. Frantzen recuerda que precisamente las obras de 

literatura no se concibieron para un público no nativo, sino para compatriotas con los que el 

autor comparte un bagaje histórico y cultural (2001: 111). No es de extrañar que al alumno 

extranjero le suponga todo un desafío enfrentarse a un texto con una densa red intertextual. 

Lourdes Miquel representa espléndidamente este estado de desconcierto con la metáfora del 

laberinto (citado en Sanz 2006: 128). Sin embargo, y lejos de encontrar aquí un obstáculo, 

Kern lo considera una oportunidad incomparable: la percepción de nuestros alumnos desde su 

situación periférica puede complementar y enriquecer la lectura que realiza un nativo (citado 

en Barnes-Karol 2003). Lo mismo opina Dasenbrock: 

 
The informed position is not always the position of the richest or most powerful 

experience of a work of art. And this becomes even more true when crossing cultural 

barriers: the unknown can be powerful precisely because it is unknown (citado en 

Gonçalves Matos 2010: 67). 

 

2.2.2 Metodología y formación del profesorado 

Una de las editoras de SLA and the Literature Classroom: Fostering Dialogues, Virginia 

Scott, recoge en la introducción al volumen una anécdota que le sucedió cuando se encargó de 

la docencia de un curso de literatura contemporánea francesa en la Universidad de Vanderbilt. 

Pese a que, durante su etapa como estudiante de Filología Francesa, había profundizado en el 

conocimiento de la literatura francófona, su labor como profesora se había centrado en cursos 

de lengua a distintos niveles y en otros más específicos, como lectura y redacción en francés. 
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Para la tarea que se le encomendó consultó a sus colegas de departamento y no le supuso un 

gran inconveniente el elegir el tema central del curso (“La imagen de la figura solitaria en la 

novela del siglo XX”), así como los autores que se iban a trabajar (Camus y Sartre entre 

otros). Ahora bien, a la hora de impartir las clases se encontró a sí misma preguntándose qué 

hacían normalmente los profesores de literatura durante ese largo periodo de cincuenta 

minutos y, por supuesto, qué deberían estar haciendo los estudiantes mientras tanto. 

 Así pues, y del mismo modo que se piensa erróneamente en la homogeneidad del 

grupo meta, otro desacierto que debemos mencionar aquí y que se evidencia en la anécdota 

anterior es el de la programación de los cursos de literatura para estudiantes extranjeros. Estos 

suelen plantearse como si el grupo estuviera formado enteramente por nativos (Acquaroni 

2007: 48) que reciben pasivamente el conocimiento, por lo que se descuidan destrezas que 

mantengan un debate activo. Esto provoca, irremediablemente, una falta de oportunidades en 

los aprendices para seguir practicando la lengua oral (Frantzen 2001: 118). Si bien es cierto 

que tanto estudiantes de uno y otro contexto comparten el mismo fin −analizar la literatura en 

todas sus manifestaciones−, no podemos llegar a un logro óptimo de los objetivos del curso si 

los estudiantes extranjeros no mejoran las competencias relacionadas con el aprendizaje del 

idioma y, por lo tanto, necesitamos emplear métodos y estrategias de aprendizaje específicas 

para este grupo (Jiménez 2013: 3; Kalenic 2002: 481). 

 Todos estos inconvenientes nos conducen al replanteamiento del rol del profesor. 

Opinamos del mismo modo que Sitman y Lerner (1994) y Kalenic (2002) cuando piden que 

éste asuma el papel de mediador cultural. Es decir, ser capaz, no sólo de actuar como 

“provocador del debate” (Berns y Zayas 2005: 143) sino también respetar “la multiplicidad de 

sentidos” (Montesa 2010: 42). En el contexto que nos interesa, es decir, el de la enseñanza de 

la literatura a no nativos, Bernhardt expone con acierto el cometido del docente: 

 
 The task of the foreign-language literature instructor is to uncover the conceptual 

representations of literary text that student-readers construct. Further, after uncovering 

the representations, the task of the instructor is to realign the representations when they 

are inappropriate (2001: 206). 

 

 A pesar de ello, esta vacilación a la hora de crear programaciones adecuadas viene 

provocada, mayoritariamente, por la falta de formación específica. Ya vimos con anterioridad 

que, en el campo específico de E/LE, la literatura no siempre encuentra su lugar como 

material de trabajo porque el profesorado encargado de cursos de lengua no suele contar con 

una formación literaria adecuada (Molina 2012: 12). Si optan por hacer uso de este tipo de 

textos, a menudo confían en su experiencia lectora del pasado, la cual no es fiable por el 
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proceso complejo y cambiante que supone leer una obra en un momento y lugar determinados 

(Rosenblatt 1970: 79; Aventín 2005)   

 Desgraciadamente, la formación de los docentes que imparten cursos de literatura, 

procedentes en su mayoría de la carrera de Filología Hispánica, no es mucho más efectiva. De 

entrada, se da el caso irónico, como apunta James, de que aquellos que enseñan literatura 

extranjera a nivel universitario, especialmente en departamentos pequeños, deben estar 

preparados para verse a sí mismos enseñando lengua pero no suele darse el caso contrario 

(citado en Frantzen 2001: 118-119). Asimismo, Bernhardt resalta que, a diferencia de 

“enseñanza y aprendizaje de la lengua”, el término “enseñanza y aprendizaje de la literatura” 

no es tan común en el ámbito didáctico (2001: 195). En otras palabras, a los licenciados de 

Hispánicas no se les prepara para enseñar literatura a nivel universitario, no digamos ya a 

alumnos extranjeros. Por consiguiente, se hace indispensable contar con una metodología 

específica (Kalenic 2002: 481), si bien Rodríguez Martos constata que no existen en el mundo 

editorial productos suficientes que atiendan a las necesidades de estos alumnos (2006: 22). 

2.2.3 Hacia el desarrollo de la competencia literaria 

Kalenic afirma que “cualquier obra literaria invita al lector a que dialogue con ella” (2002: 

490), por lo que los alumnos no deberían temer, en un principio, enfrentarse al texto. Hay que 

advertir, sin embargo, la necesidad de manejar una serie de herramientas y estrategias para tal 

propósito. De hecho, un nativo, por el mero hecho de serlo, no lo dota de una mayor habilidad 

para entender y valorar la literatura de su lengua (Sanz 2010: 134). Por esta razón, es 

primordial desarrollar la competencia literaria del alumno
7
, especialmente en el contexto 

educativo que nos concierne. En general, creemos que esta competencia no ha sido lo 

suficientemente analizada, sobre todo en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje de una lengua 

extranjera. De entrada, un documento tan fundamental como el Marco común europeo de 

referencia (MCER)
8
 no habla de competencia literaria propiamente dicha, si bien contempla la 

adquisición de conocimientos literarios durante el proceso de aprendizaje de la lengua 

(Acquaroni 2007: 74). Iriarte también opina que el diálogo entre la literatura nativa y la meta 

que se podría establecer en el aula está desaprovechado o es inexistente en muchas ocasiones 

(2009: 190).  

 El concepto de competencia literaria no es novedoso, sino que ya fue acuñado por 

Manfred Berwisch en su trabajo de 1965 “Poetik und Linguistik”. Trabajar esta competencia 

                                                 
7
 Molina y Ferreira dejan constancia de que en algunos planes curriculares de educación primaria y secundaria de 

Brasil ya se incluye explícitamente el desarrollo de esta competencia (2008: 674). 
8
 De aquí en adelante se usará la abreviatura MCER para hacer referencia al Marco común europeo de referencia 

para el aprendizaje, la ensenanza, y la evaluación de las lenguas (Consejo de Europa, 2002). 
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va mucho más allá que estudiar los datos más relevantes dentro de una historia literaria. Al 

contrario, Sanz menciona todos estos aspectos a tener cuenta: 

 
 La comunicación, el lector, las reglas del arte y de la retórica, la manipulación 

lingüística, la vida, la experiencia del que lee y del que escribe, el contexto humano y 

social de los emisores y receptores de las producciones literarias e incluso la posibilidad 

de construir visiones novedosas del mundo o de la realidad (2010: 134). 

  

Esta competencia implica, naturalmente, un cambio de actitud respecto al acto de 

lectura. Por ejemplo, Lázaro Carreter opina con acierto que “hay tantas variedades de 

competencia literaria como lectores” (citado en Montesa 2010: 35), fenómeno que podemos 

relacionar con los dos tipos de lectura que acuñó Rosenblatt en 1970. Según la autora, la 

lectura eferente es aquella que se ha practicado con más frecuencia en los cursos de literatura, 

pues se ha forzado al alumno a centrarse en encontrar y retener información dentro de los 

textos. En cambio, la estética apuesta por la impresión que le causa al lector, lo que 

experimenta a través y durante la lectura. Aunque es importante potenciar la segunda, 

creemos que una combinación de ambas aporta estabilidad y facilita el cumplimento de los 

objetivos de un curso de literatura. En otras palabras, resulta necesario que el docente en 

cuestión deba distinguir entre lo que aparece ante sus ojos como un ensayo escrito en perfecta 

L2 y aquel que demuestra verdaderas habilidades interpretativas sobre el texto literario a 

analizar (Bernhardt 2001: 205). No olvidemos, finalmente, que el contexto educativo al que 

nos enfrentamos es de tal complejidad que debe cumplir por sí solo una serie de objetivos que 

encontramos, por separado, en cursos de lengua para extranjeros y en cursos de literatura para 

nativos.  

 



29 

3. Marco práctico  

La obra dirigida por Virginia Scott y Holly Tucker, SLA and the Literature Classroom: 

Fostering Dialogues, refleja la variedad de elementos que generan incertidumbre a la hora de 

enseñar cursos de literatura a estudiantes no nativos que optan al título de graduado. En cierto 

modo, el campo de la adquisición de segundas lenguas parece manejar con más seguridad 

estas cuestiones pues se han llevado a cabo más investigaciones y más formación docente al 

respecto (2001: xv). No hay que olvidar, pese a todo, que los estudiantes de los departamentos 

de Lenguas Extranjeras son aprendices de lengua (2001: x), siendo éste un factor lo 

suficientemente importante no sólo como para replantearnos la metodología de la que 

partimos sino también para nutrirnos de lo ya existente. Con el mismo espíritu que presenta la 

obra citada, a continuación nos proponemos fomentar un encuentro entre los enfoques que 

tienen su origen en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras y aquellos 

que se han ido creando teniendo en cuenta las peculiaridades del contexto educativo.  

3.1 Enfoques principales 

El enfoque comunicativo se ha consolidado de tal modo en nuestra práctica docente que hoy 

en día resulta difícil no elaborar planes curriculares sin tener en cuenta algunos de sus 

postulados más representativos. El más relevante, en nuestro caso, es aquel que apuesta por 

una enseñanza centrada en el alumno. En efecto, es esencial que el alumno se sienta como un 

verdadero intérprete del texto a través de la exploración de sus significados sin adoptar un 

papel pasivo en el proceso de lectura (Rosenblatt 1970: viii). Asimismo, el enfoque 

comunicativo apuesta firmemente por el uso de la lengua meta durante todo el proceso. 

Dichos postulados, pues, se han podido cumplir en nuestro contexto específico de aprendizaje 

pero hay que reconocer, como advierten Cowell y Turner, que: 

 
Many instructors and students find that, as courses advance in difficulty, less attention is 

paid to personalization of activities, group and pair work, and listening/speaking 

practice. Furthermore, introductory literature courses are frequently conducted in 

English either because students do not command the vocabulary to discuss the work in 

Spanish or because they lack knowledge of literary terms and analysis (1997: xiii). 

 

Una de las ramificaciones más innovadoras del modelo comunicativo ha sido el 

enfoque por tareas. Teniendo en cuenta el tiempo del que disponíamos, no consideramos 

factible el apostar por una estructuración acorde a la marcada por este enfoque, aunque en 

nuestro apartado dedicado a actividades alternativas hemos recogido algunas ideas en el caso 

de extender la secuencia. Queremos destacar, asimismo, que en el campo de E/LE existen ya 
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una serie de propuestas interesantes relacionadas con la literatura que siguen un enfoque por 

tareas.
9
  

Otro ámbito del que nos nutrimos es el la Psicología cognitiva, pues nos concierne el 

hacer partícipes a los alumnos del progreso en su aprendizaje a través de las estrategias 

metacognitivas, aquellas estrategias de aprendizaje que les permiten observar con distancia 

qué y cómo están aprendiendo (Diccionario de términos: “estrategias metacognitivas”). En 

otras palabras, el hecho de que se nos permitiera llevar a cabo una serie de actividades de las 

que los estudiantes no iban a ser evaluados, dentro de un curso que estaban realizando como 

parte de sus estudios de grado, nos obligaba a mostrarles de manera clara la utilidad de las 

sesiones para revisar y profundizar en sus conocimientos literarios. A modo de ejemplo, 

ambas sesiones fueron introducidas, como se verá en el capítulo correspondiente de esta 

memoria (5), con una lista de los contenidos que se iban a trabajar y de lo que iban a lograr 

una vez terminadas las sesiones. La segunda sesión, además, se inició revisando lo aprendido 

en la primera.   

Para desarrollar la confianza en los alumnos a la hora de adentrarse en los textos 

poéticos creímos crucial aportar elementos del aprendizaje cooperativo. Curiosamente, no es 

esta una dinámica de trabajo habitual en la enseñanza de la literatura aunque es obvio que su 

práctica es beneficiosa, especialmente para los estudiantes no nativos, ya que se emplea la 

lengua meta cuando interactúan para lograr un objetivo común. Debemos advertir, no 

obstante, que no creamos equipos, ya que se requiere de un “largo proceso de formación” 

(Cassany 2004: 16). Se puede hablar, eso sí, de una cooperación informal aunque no se 

repitieron los miembros del grupo en una y otra sesión. Como veremos más adelante en el 

análisis de nuestra experiencia didáctica, los participantes se reunieron, en una primera etapa, 

para comentar los rasgos del poema que les había tocado al azar. Seguidamente, presentaron 

sus reflexiones al resto de los grupos, ampliando así el conocimiento de todos los 

participantes sobre los tres poemas que se analizaron. El hecho, por tanto, de que cada grupo 

leyera un poema que los demás desconocían les hacía responsables de construir una buena 

reflexión y de saber transmitirla. La segunda sesión se estructuró con una dinámica similar, es 

decir, se iban cumpliendo tareas a pequeña escala hasta llegar a un debate común. 

                                                 
9
 Véanse, por ejemplo, los artículos “El texto literario en la enseñanza-aprendizaje de ELE a partir del paradigma 

PCPP” de Francisco Jiménez Calderón (2013) y “La enseñanza de la literatura por tareas: una propuesta 

didáctica para alumnos de bachillerato” de Patricia Fernández Martín (2008). Incluso existe en el mercado un 

manual editado por Difusión y titulado Más que palabras. Curso de literatura por tareas (2004). 
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3.2 Enfoques específicos 

Una vez revisados los enfoques principales, a continuación vamos a especificar todas las 

técnicas que nos han servido como apoyo para diseñar las actividades y que, justamente, 

proceden de todos aquellos planteamientos que se han propuesto hasta el momento con el 

objetivo de acercar la literatura al alumnado no nativo, ya sea como medio –en un curso de 

lengua− o como fin en sí misma –en un curso de literatura−. 

3.2.1 Enfoques donde se trabaja la literatura como medio 

En nuestro análisis teórico ya reconocimos la importancia de la obra de Maley y Duff, tanto 

Literature (1990) como el manual dedicado a la poesía The Inward Ear: Poetry in the 

Language Classroom (1989), pues aporta un catálogo detallado de técnicas, estrategias y 

actividades con las que los alumnos realizan una lectura y un análisis de los textos literarios 

mientras se crea un debate dinámico en la lengua meta (1990: 5). En concreto, hemos 

obtenido ideas del epígrafe “Trabajamos con el corazón del poema”
 
y del decálogo de 

procedimientos para el desarrollo de actividades didácticas,
10

 ya que nos interesa explotar la 

habilidad analítica de unos estudiantes cuyo objetivo es, precisamente, el desarrollar un 

sentido crítico de las obras literarias en la lengua extranjera.  

Probablemente, uno de los aspectos que más nos ha hecho reflexionar sobre las 

actividades que estamos acostumbrados a ver en los manuales de texto es el de la elaboración 

de las preguntas que acompañan la post-lectura de una muestra literaria. Maley y Duff nos 

recomiendan no formular preguntas directas como, por ejemplo, qué significado tiene un 

verso concreto, sino tratar de encauzar las aportaciones de los estudiantes partiendo de su 

punto de vista. Así, preguntas indirectas similares a qué palabras te han sorprendido más del 

texto les da libertad para responder sin crearles el agobio de encontrar la réplica correcta y, 

por consiguiente, pueden adentrarse en la comprensión del poema de una forma más relajada 

(Maley y Duff 1989: 35). 

 Otra de las técnicas que ha caracterizado nuestro diseño ha sido la del contraste. En 

efecto, nuestro hilo conductor está basado en el análisis de tres poemas de los que los alumnos 

deben extraer no solamente puntos en común sino también puntos divergentes. Opinamos que, 

si bien los alumnos tenían una buena base como para reconocer elementos en un solo poema, 

el análisis se torna más fructífero si tienen otros textos con los que comparar: así, pueden ver 

elementos que se habían ignorado en una primera lectura y los puntos de similitud llegan a 

reforzarse todavía más (Maley y Duff 1989: 55-56). A pesar de no plantearla como una gran 

                                                 
10

 Para el primer epígrafe nos hemos servido de la traducción que aporta Naranjo (1990) del original “Working 

into the poem” que aparece en la obra de Maley y Duff de 1989. En cambio, el decálogo aparece en Literature 

(1990) y es menos concreto debido a que no se trata de un estudio basado exclusivamente en textos poéticos. 
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tarea dentro de nuestra secuencia, presentamos una serie de ilustraciones coetáneas 

(procedimiento de “emparejamiento”) tras la lectura de los poemas, pues se trata también de 

una técnica que facilita la comprensión del texto y, al mismo tiempo, logra que el comentario 

se vaya desarrollando de una forma más enriquecedora (Maley y Duff 1989: 47).  

Por último, de la propuesta de Maley y Duff también recogimos el procedimiento de la 

jerarquización (ranking), es decir, pedimos a los alumnos el ordenar los poemas 

cronológicamente y justificar su decisión, teniendo en cuenta todo lo aportado durante el 

debate previo en grupos y con la clase al completo. Naturalmente, la técnica del análisis, 

también recogida por los autores en su decálogo, ocupó una gran parte de nuestra secuencia 

didáctica, al estar concebida para estudiantes de literatura. No obstante, cabe mencionar que 

Maley y Duff no contemplan bajo este epígrafe el tradicional análisis poético solamente –

aquel en el que se discute acerca de la estrofa y las figuras retóricas empleadas por el poeta–, 

sino que engloba también tareas como buscar versos claves o “explorar el empleo que se hace 

en el poema de palabras de uso habitual” (Naranjo 1990: 24). 

 Aunque comparte algunas técnicas con las propuestas anteriores, nos gustaría de todos 

modos revisar la tipología de Albaladejo (2007), basada en la de Collie y Slater (2002), 

porque presenta una clasificación que tiene como punto de referencia la lectura del texto 

literario. Por esta razón, utiliza los epígrafes “actividades de pre-lectura”, “actividades para 

mantener el interés”, “actividades de explotación de puntos cruciales” y “actividades finales”, 

aunque hay que advertir que se trata de una propuesta más bien útil para la novela, debido a su 

extensión. Generalmente, las actividades del primer grupo son muy valoradas más allá de si 

tenemos que enfrentarnos a un poema o a cualquier otro tipo de texto (Bretz y Persin 1987, 

citado en Frantzen 2001: 116) porque logramos activar los conocimientos previos sobre el 

tema y, por supuesto, también tenemos la oportunidad de “despertar el interés y la curiosidad” 

en los alumnos (Albaladejo 2007: 15). En relación al segundo grupo, la extensión de un 

poema no requiere del empleo de un gran número de estas actividades pero podemos 

considerar que, en nuestro caso, el hecho de entregarles poemas sin identidad y sabiendo que 

debían ordenarlos cronológicamente provocó en los alumnos un interés por ir reconociendo 

qué rasgos podían darles pistas de su ubicación en la historia literaria latinoamericana hasta 

que se les fueran desveladas la autoría, el título y la fecha de composición.  

Igual de importante es, a nuestro parecer, realizar actividades pertenecientes a la 

tercera categoría. Un subtipo de éstas que menciona Albaladejo, “lecturas paralelas” (2007: 

22), no deja de ser una muestra más de las tareas cuya finalidad es contrastar textos para 

encontrar paralelismos y diferencias. La cuarta categoría, titulada “actividades finales”, se 

concibe para englobar todas aquellas tareas que sirven para culminar todo el trabajo realizado 



33 

con el texto literario y que, en la medida de lo posible, intentan integrar las cuatro destrezas 

(2007: 23). Como se verá más adelante, el análisis realizado al final de la segunda sesión de 

nuestra experiencia didáctica funcionó como broche a todo lo aprendido. 

3.2.2 Rúbricas para la enseñanza-aprendizaje de la literatura a no nativos 

Al principio de este capítulo aludimos a la falta de planteamientos metodológicos que apoyen 

las circunstancias de aprendizaje que se dan en una clase de literatura para estudiantes no 

nativos pero nos podemos guiar por algunas sugerencias aparecidas ya en el contexto 

universitario estadounidense. Nos referimos, concretamente, a la que propone Elizabeth 

Bernhardt (2001): en su artículo se recogen siete rúbricas que, según la autora, sintetizan lo 

que se consideraría un aprendizaje óptimo de la literatura.
11

 Sabemos que realizar actividades 

siguiendo los criterios de Bernhardt en sólo dos sesiones no puede crear un gran impacto en el 

entorno educativo como sí ocurriría a lo largo de todo un curso académico. A pesar de ello, 

nuestras tareas han intentado cumplir, en la medida de lo posible, con estas siete rúbricas: 

1. Tiempo dedicado a la tarea (Time on task): A riesgo de parecer una obviedad, lo cierto es 

que nuestros alumnos se convertirán en buenos lectores en la literatura meta, no a través de la 

práctica continua de ejercicios gramaticales ni tampoco escuchando la interpretación que 

realiza el docente, sino mediante la constancia y variedad en la lectura (Bernhardt 2001: 201). 

Esta cuestión ya surgió en nuestro análisis teórico, cuando afirmábamos que el desarrollo de 

la competencia literaria no es cuestión de un día y que, en definitiva, importa más “desarrollar 

una capacidad lectora que una capacidad lingüística” (Palacios 2011: 4) en el momento en que 

nos adentramos en la comprensión de un texto. Es más, en palabras de Esther Blanco, “la 

enseñanza de la literatura debe ser en realidad una facilitación o entrenamiento para la 

experiencia literaria (2007: 34).  

Así pues, las tareas se estructuraron de tal forma que los alumnos se acercaran a la obra 

de Huidobro, Neruda y Parra, precisamente a través de textos donde cada uno mostraba su 

visión del género poético. Según la impresión que les causó, en la segunda sesión pudieron 

analizar otro poema de uno de los autores, creando así una continuidad con lo aprendido. Por 

si fuera poco, mediante esta tarea no sólo comprobaban si el estilo que habían observado en la 

primera sesión se palpaba en otros textos del mismo poeta (por ejemplo, la antipoesía de 

Parra) sino que, además, trabajaron motivados porque analizaban esta vez un texto del autor 

que les había interesado. Finalmente, en el dossier que se les entregó, se añadieron otras 

                                                 
11

 Para elaborar dicha lista la autora afirma haberse basado en su comunicación personal con Michael L. Kamil 

(1998) y en el trabajo de Cognition, Teaching and Assessment de Michael Pressley y Christine McCormick 

(1995). 
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muestras de poesía latinoamericana con la misma temática, para profundizar en nuevos 

autores si estuvieran interesados en el futuro (véase anexo 3). 

2. Retroalimentación apropiada (Appropriate feedback): A través de esta rúbrica, Bernhardt 

reclama una doble dimensión en la retroalimentación que proporcionamos a nuestros 

estudiantes de literatura. Por una parte, el docente debe desarrollar en sus alumnos, como 

futuros graduados en Estudios Hispánicos que son, una lengua adecuada al ámbito de la 

crítica literaria. En el caso de que nuestra secuencia didáctica hubiera formado parte de la 

evaluación de la asignatura, hubiera sido recomendable monitorizar el trabajo de los 

alumnos, detectar las áreas que necesitaran mejorarse y proveerles de soluciones. Por otra 

parte, la segunda dimensión se relaciona con la interpretación en sí misma. Sin embargo, 

Bernhardt plantea la duda de cómo explicarle a un alumno que no sigue el buen camino en su 

análisis sin parecer demasiado controlador (2001: 202). A lo largo de las dos sesiones, los 

alumnos que participaron pudieron expresar en todo momento sus opiniones pero fue tarea 

del profesor ir guiándoles en dichas interpretaciones y forzándoles a considerar todo el 

conocimiento previo que poseen sobre la literatura y la cultura meta. Estamos de acuerdo con 

Sanz en que el tópico “romántico” de que sólo se disfruta de los textos literarios de forma 

espontánea e ignorando toda la tradición en la que se enmarcan no es del todo coherente: el 

conocimiento “fomenta y completa el placer de la lectura” (2010: 137), al mismo tiempo que 

construye críticas más constructivas. 

3. Conocimiento previo (Prior knowledge): En cualquier planteamiento didáctico que 

llevemos al aula debemos crear oportunidades para explotar el conocimiento previo de los 

alumnos. Una de las técnicas más comunes para hacerlo surgir, y que en nuestra experiencia 

empleamos repetidamente, es la lluvia de ideas (brainstorm). A través de ella no sólo 

queríamos apostar por un aprendizaje más cooperativo sino también por un análisis más 

variado y enriquecedor (Diccionario de términos: “lluvia de ideas”). Los estudiantes pueden 

utilizar su conocimiento de la literatura de la lengua materna (anglosajona, francesa, rusa, 

etc.) e incluso aquellas habilidades que adquirieron durante su formación académica para 

interpretar los poemas que leen en la lengua meta (Bernhardt 2001: 202-203). De todas 

formas, hay que recordar, como dice Brumfit, que ciertas convenciones literarias de la lengua 

meta  pueden no equipararse a las que existen en la cultura de origen (citado en Molina 2012: 

29). Muestra de ello es que el soneto en inglés no posee la misma estructura que la 

composición con el mismo nombre en español. 

 También hay que tener en cuenta que, durante el proceso de lectura, se activan una 

serie de modelos que Rumelhart (citado en Blanco 2007: 12) denomina “esquemas” 

(schemata): el lector hace uso de ellos para poder comprender mejor el texto al que se 
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enfrenta. El mecanismo que usaron los participantes de nuestra experiencia al leer “Epitafio” 

de Nicanor Parra en la segunda de las sesiones es una buena muestra de este fenómeno: el 

título les hizo activar una serie de esquemas y expectativas sobre qué encontrar en el poema 

en relación al tono y al contenido.
12

 Pudieron comprobar que el autor rompía con lo esperado 

precisamente a través de la parodia y el sarcasmo. A pesar de ello, Blanco aclara que una mala 

comprensión se puede deber tanto “a la falta de estos esquemas, o a la imposibilidad de 

activar unos esquemas útiles, o la activación de esquemas erróneos” (2007: 14). 

4. Aprendizaje significativo (Situated learning): Deberíamos evitar a toda costa una tarea 

cuya única premisa sea escribir cinco páginas sobre el texto literario porque, según 

Bernhardt, no es más que un ejercicio gramatical disfrazado de comentario crítico (2001: 

203). Por lo tanto, debe haber “preguntas que responder, problemas que resolver” (Blanco 

2007: 27) y una alternativa de trabajo bien podría ser el enigma del que partíamos en nuestra 

secuencia didáctica: analizar textos sin especificar el autor, el título ni la fecha de 

composición. Así, los estudiantes tuvieron motivos para leer y analizar con atención el poema 

asignado con el objetivo de buscar pistas y averiguar qué poema podría ser más o menos 

reciente. Otras actividades que propone Bernhardt para llevar a cabo un aprendizaje de la 

literatura más significativo son escribir una reseña o tomar la posición de un crítico literario 

(2001: 204). 

5. Dificultad de la tarea (Task difficulty): Bernhardt reconoce que tradicionalmente se han 

preferido los textos más fáciles de acceder, lingüísticamente hablando, aunque se pregunta si 

la complejidad no se halla a menudo en la dimensión conceptual del texto que escogemos 

(2001: 204). A pesar de ello y como ya se dijo previamente, la dificultad no reside en el texto 

sino en la tarea que le asignamos. Bernhardt nos recomienda, en cualquier caso, evitar la 

exposición de múltiples tendencias y autores en clase sin ningún tipo de hilo conductor (sea 

precisamente a través de un autor, tema o género), para así poder ir creando un bagaje. En 

nuestro caso, si bien es cierto que utilizamos muestras de diferentes autores, dichas muestras 

tenían un punto de conexión: el arte poético. 

6. Variedad de recursos (Multiple solutions): En relación a esta rúbrica, Bernhardt asegura 

que, para poder aprender con más efectividad, el alumno necesita manejar varios formatos 

(2001: 204). En otras palabras, no siempre los conocimientos aprendidos en una asignatura 

de literatura deben evaluarse mediante redacciones. Por ejemplo, para nuestras sesiones no se 

pidió el análisis de los poemas por escrito, sino que se presentó como una exposición al resto 

de la clase, teniendo así la oportunidad de practicar sus destrezas orales en español. Sea en el 

formato que sea, es evidente que el ejercicio continuo de comentar las obras de la lengua 
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 El poema se encuentra en la diapositiva 26 del anexo 1). 
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meta puede suponer, según Romero, un elemento motivador ya que de esta manera “se llega 

a la comprensión del fragmento, en términos lingüísticos y literarios” (1996: 380). 

 

7. Libertad interpretativa (Release of control): Una de las tareas más complejas fue, según los 

participantes, decidir qué orden cronológico seguían los tres poemas propuestos para 

analizar. Aunque ninguno de los tres grupos acertó, no le dimos excesiva importancia, ya que 

siempre intentaron justificar su decisión con elementos del poema y, además, se añadía la 

dificultad de que los textos estaban separados por muy pocos años de diferencia si tenemos 

en cuenta toda la historia literaria en español. En ningún momento les proporcionamos un 

análisis ortodoxo de los tres poemas porque no es aconsejable que se sientan intimidados a la 

hora de analizar poesía. Sin embargo, hay que actuar con cautela: Sanz acierta cuando afirma 

que los textos deben ser desacralizados y así poder “acceder a sus tripas” pero, al mismo 

tiempo, se deben tomar desde una mirada respetuosa, que no “reverencial” (2006: 124). 

3.2.3 La intertextualidad  

Por último, nos gustaría comentar un fenómeno que tuvimos muy en cuenta a la hora tanto de 

seleccionar los textos poéticos como de diseñar las tareas: la intertextualidad. Dicho 

fenómeno se origina ya en los años treinta del siglo XX, en los trabajos de Mijaíl Bajtín, 

recogidos en Estética de la creación verbal (1979). Posteriormente ha sido investigado en el 

campo de la teoría literaria, ya que toda obra surge dentro de una tradición y, por tanto, 

dialoga con otros textos de tal forma que se crea una polifonía necesaria de ser percibida. No 

debemos ignorar la intertextualidad en el campo de la didáctica pues, como afirma Sanz: 

 
Cuando señalamos las semejanzas [entre los poemas], estamos indicando los influjos 

intertextuales del primero sobre el segundo; al revés, cuando indicamos las diferencias, 

indagamos en cómo los discursos coetáneos al momento de producción de un texto en 

particular se proyectan en él, lo alimentan, constituyen un contexto sin el que difícilmente 

se puede realizar una interpretación válida (2006: 130). 
 

La misma autora aporta, tras esta indagación, una propuesta de explotación de un soneto de 

Luis de Góngora (“Prisión del nácar era articulado”), contrastado con un poema de Ana 

Rossetti (“Chico Wrangler”). La distancia entre ambos textos es mucho mayor que la 

establecimos en nuestro caso: “Arte poética” de Vicente Huidobro es de 1916 mientras que 

“Manifiesto” de Nicanor Parra es del año 1969. Con todo, el hecho de guiar a los alumnos en 

el rastreo de las fuentes diacrónicas y sincrónicas de un poema resulta tarea idónea para 

aproximarnos mejor a su contexto (Sanz 2006: 133). 
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 Es evidente que la red intertextual va más allá de los textos que pertenecen a la misma 

cultura.
13

 A modo de ejemplo, la comprensión de La Regenta puede resultar más efectiva para 

el aprendiz si ésta le remite a la novela de adulterio francesa (Madame Bovary), alemana (Effi 

Briest) y rusa (Anna Karenina) entre otras (Sanz 2006: 129). Aún así, es cierto que puede 

convertirse en un obstáculo si existen elementos que los aprendices no llegan a comprender 

por no hallarse en su cultura (Diccionario de términos: “intertextualidad”). 

3.3 Recogida de datos 

Al ser ésta una experiencia didáctica, nuestro objetivo no se centra solamente en elaborar unas 

actividades siguiendo una serie de planteamientos teóricos sino que además esperamos 

comprobar su efectividad una vez se experimenta en un contexto educativo real.  La secuencia 

presentada, a pesar de no ocupar una larga extensión en el curso ni de formar parte de su 

evaluación, aportó a los alumnos de la asignatura una manera específica de trabajar con los 

textos poéticos. Por esta razón, creímos útil para nuestro análisis el recoger la 

retroalimentación de sus participantes. A continuación, vamos a describir brevemente los 

instrumentos que utilizamos para lograr tal fin. 

Por una parte, elaboramos un formulario a través de la plataforma gratuita que nos 

ofrece Google llamada GoogleDocs y lo enviamos a los ocho alumnos participantes para que 

lo respondieran en el menor tiempo posible tras las sesiones.
14

 La primera parte del formulario 

(“Datos generales”) consistía de ocho preguntas breves. Nos interesaba saber su edad así 

como su nacionalidad y, en cuanto a la información académica, queríamos comprobar en qué 

semestre se encontraban dentro de sus estudios de grado. Como es obvio, hubo una pregunta 

referida al tiempo que llevaban estudiando español. Asimismo, pretendíamos recoger 

información sobre su experiencia con la literatura islandesa y en español (si habían realizado 

ya cursos en la escuela secundaria, qué poetas conocían, etc.). Seguidamente, les pedimos 

valorar la experiencia didáctica a nivel general, resaltando los aspectos positivos y los que 

podrían mejorarse. Además, queríamos conocer su opinión acerca del hecho de trabajar en 

grupos y de la poesía como género literario. Ya por último en “Sobre las actividades en 

particular”, los participantes tuvieron que evaluar las actividades que formaron parte de la 

secuencia, en una escala de dificultad y en otra de utilidad en su aprendizaje. 

Por otra parte, aprovechamos la oportunidad para registrar en vídeo ambas clases ya 

que, al tratarse de dos sesiones de aproximadamente ochenta minutos cada una, corríamos el 
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 De hecho, y aunque el término original fue propuesto por Bajtín, la intertextualidad también ha sido 

profundamente analizada por Gérard Genette, el cual estableció varios niveles dependiendo de la naturaleza de 

las relaciones como, por ejemplo, las que establece un texto A con otros del mismo autor (“intratextualidad”). 

Véase su obra traducida al español, Palimpsestos: la literatura de segundo grado (1989). 
14

 Se pueden leer todas las preguntas que formaron parte del formulario en el anexo 4. 
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riesgo de perder todas las aportaciones que se hicieran durante ese tiempo. Del mismo modo, 

la grabación en vídeo es una herramienta habitual en la reflexión docente, por lo que también 

fue útil el poder rememorar qué ocurrió en clase desde la distancia y qué factores influyeron 

para que la experiencia se desarrollara de una forma específica. 
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4. Contexto educativo 

  

Antes de presentar y analizar la experiencia didáctica, es conveniente detenernos para conocer 

con detalle el entorno educativo para el que se plantearon las actividades. En primer lugar, 

vamos a repasar la historia del español en Islandia aunque, eso sí, nos vamos a centrar en su 

enseñanza a nivel universitario. En segundo lugar, vamos a detallar las características de la 

asignatura Bókmenntir Rómönsku Ameríku (“Literatura de América Latina”), donde tuvo lugar 

la experiencia didáctica.  

4.1 ELE en Islandia 

Hasta ahora hemos mencionado la tradición que subyace en las universidades de los Estados 

Unidos en relación a la enseñanza-aprendizaje de la literatura extranjera, debido a su cercanía 

con los países latinoamericanos. Por el contrario, Islandia posee una relación con la lengua y 

cultura hispanas mucho más reciente, al tratarse de un país con escasa población y alejado 

geográficamente de España (Erlendsdóttir 2004: 31; Garðarsdóttir y Juan Tomás 2006: 255). 

Por esta razón, si un estudiante islandés desea cursar estudios de español a nivel superior lo 

puede hacer únicamente en dos de las siete instituciones que hay en el país: la Universidad de 

Islandia y la Universidad de Reikiavik (Magnúsdóttir 2012: 24). 

Pese a que la enseñanza privada del idioma llevaba ya unos años en marcha −en 

concreto desde las primeras décadas del siglo XX−, se habían publicado varios libros de 

textos de apoyo para los aprendices islandeses y el profesor José Antonio Fernández Romero 

llevaba realizando una gran labor de promoción de la lengua española en el país no fue hasta 

el 1978 que se fundó la Sección de Español en la Universidad de Islandia (Erlendsdóttir 2004: 

31). El primer diccionario bilingüe español-islandés finalmente vio la luz en 2007 y, cuatro 

años más tarde, el islandés-español, por lo que es evidente que, aun existiendo un interés 

patente por el idioma, su aprendizaje se hacía más enrevesado porque se tenía que recurrir a 

otras lenguas como intermediarias (el inglés por ejemplo).
15

 

Como hemos dicho, existe la posibilidad de cursar español en las dos universidades 

situadas en la capital islandesa, aunque cabe mencionar que el enfoque de cada una difiere. 

Por un lado, la Universidad de Reikiavik, fundada en 1998, ofrece cursos de español para 

principiantes específico para los negocios, de ahí que el departamento dependa de la Facultad 

                                                 
15

 Cabe mencionar que anteriormente se habían publicado otros diccionarios más modestos: Orðabók Íslenzk-

Ensk-Spönsk de Hrafnhildur Schram (1970), Spænsk-íslenzk orðabók de Sigurður Sigurmundsson (1973) y, 

finalmente, Spænsk-íslensk vasa-orðabók de Elisabeth Hangartner Ásbjörnsson y Elvira Herrera Ólafsson 

(1978). 
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de Económicas. Por otro lado, la Universidad de Islandia, fundada en 1911, sostiene una línea 

más filológica y se encuentra dentro de la Facultad de Humanidades (Garðarsdóttir y Juan 

Tomás 2006: 256-257; Háskólinn í Reykjavík, s.f.), factor decisivo para que una experiencia 

didáctica como la nuestra pudiera realizarse en sus aulas.  

La Universidad de Islandia ofrece a los alumnos de español, a pesar de su tamaño, la 

posibilidad de escoger entre una serie de programas dependiendo de los créditos que desean 

obtener en español. Por consiguiente, si se trata de la rama principal de sus estudios 

(aðalfag/major), pueden cursar 180 ECTS –seis semestres– y recibir así el grado de BA o bien 

emplear sólo 120 ECTS en español –cuatro semestres– y dedicar los restantes 60 ECTS a otra 

carrera. El estudiante también tiene la opción de estudiar español como rama secundaria 

(aukafag/minor): en tal caso, sólo cursa 60 ECTS en la lengua (Magnúsdóttir 2012: 25). Por 

último, esta universidad ofrece Español práctico aplicado al campo laboral a través de dos 

vías: con una se termina con la consecución de una diplomatura de 90 ECTS mientras que con 

la otra se cursan 60 ECTS como rama secundaria (Háskóli Íslands, s.f.). De cualquier modo, 

para poder entrar en cualquiera de estos programas se necesita haber terminado el bachillerato 

(stúdentspróf) con español como tercera o cuarta lengua o bien poseer un nivel B1 de acuerdo 

con la escala del MCER, ya que es la lengua de instrucción desde el primer semestre. Si el 

estudiante no cumple con los requisitos mínimos, siempre cabe la posibilidad de realizar 

cursos para principiantes en el Centro de Lenguas Multimedia de la Universidad de Islandia 

(Tungumálamiðstöð Háskóla Íslands) (Erlendsdóttir 2004: 32; Magnúsdóttir 2012: 25). 

También es importante destacar aquí que los estudiantes que deseen especializarse en el 

ámbito disponen de varios programas de posgrado: en lengua y literatura, en enseñanza del 

español como lengua extranjera –en colaboración con la Facultad de Pedagogía− y en 

traducción –en colaboración con el Departamento de Islandés y Estudios Culturales. Desde el 

año académico 2011-2012 existe la oportunidad de llevar a cabo incluso un programa de 

doctorado (Magnúsdóttir 2012: 26). 

Con el fin de mejorar la competencia lingüística y, por supuesto, cultural, esta 

universidad recomienda encarecidamente a sus estudiantes el cursar un tiempo mínimo en un 

país hispanohablante. Se han establecido a lo largo de los años convenios sólidos para el 

intercambio de estudiantes islandeses con una serie de universidades españolas (entre ellas, la 

Universidad de Alcalá en Madrid, la Universidad de Barcelona y la Universidad de Santiago 

de Compostela), así como con universidades en países latinoamericanos (por ejemplo con 

Argentina, Costa Rica y Cuba).
16

 De hecho, la Universidad de Islandia también dispone de 

intercambios a nivel de posgrado: puede cursarse el segundo año del máster Multiele, ofrecido 
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 Información oral de Erla Erlendsdóttir (15 de abril de 2014). 
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por la Universidad de Deusto en Bilbao y también el segundo del máster MasEle, cuyo 

programa coordina la Universidad de Sevilla: en Islandia se realizan, la mitad de sus créditos, 

es decir, 60 ECTS (Multiele 2009; Masele s.f.). 

A pesar de todo este abanico de posibilidades, en la introducción a esta memoria ya se 

apuntó al descenso de alumnos en el grado de Estudios Hispánicos que se ha ido observando 

recientemente, aunque es cierto que el español es la segunda lengua, por detrás del inglés, 

escogida por los alumnos que cursan estudios en el departamento de Lenguas Extranjeras, 

manteniendo esta posición desde 1999 (Magnúsdóttir 2012: 29). En efecto, los nuevos 

matriculados para el curso 2013-2014 son únicamente 17, teniendo en cuenta que la media 

solía situarse en los 30 alumnos (Háskóli Íslands 2014). De hecho, y debido a factores 

principalmente económicos, instituciones y proyectos dedicados a la promoción del español 

como el Aula Cervantes en la Universidad de Islandia o el puesto de lector de la Agencia 

Española de Cooperación Internacional en la Universidad de Reikiavik han desaparecido. 

Como es evidente, el hecho de que haya disminuido el número de alumnos condiciona la 

impartición o no de ciertas asignaturas que resultan esenciales para la profundización en la 

historia literaria hispánica. 
17

  

4.2 SPÆ 301 M Bókmenntir Rómönsku Ameríku 

Insistimos en que esta memoria no se centra en una secuencia de actividades pensada para un 

hipotético grupo meta. Al contrario, tuvimos la inmensa suerte de poder examinar tanto 

aquellos elementos que funcionarían en un contexto real como aquellos que se podrían 

mejorar para futuras clases. Bernhardt se hace eco precisamente de esta falta de oportunidades 

en lo que al campo de la enseñanza de la literatura se refiere: 

It is difficult to arrange literature teaching field experiences –frequently because there 

are not many literature classes taught at any given time in a language department, and 

because professors often do not wish to relinquish class hours to graduate students for 

practice teaching (2001: 206). 

 

 Específicamente, esta propuesta didáctica fue experimentada dentro del programa de 

la asignatura Bókmenntir Rómönsku Ameríku. Esta asignatura se ofrece normalmente en el 

tercer semestre de los estudios de grado de Estudios Hispánicos (BA). En otras palabras, la 

mayoría de los alumnos que toman este curso, a excepción de algún caso particular, lo suelen 

hacer en el segundo año de sus estudios. Se imparte durante trece semanas, realizando un total 

de 52 horas y completándose así 10 créditos en el expediente académico.  

Según el programa, esta asignatura tiene por objetivo el analizar “una variedad de textos 

literarios que representan las características más importantes de la literatura latinoamericana 
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 Información oral de Kristín Guðrún Jónsdóttir (15 de abril de 2014). 
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del siglo veinte”. Además, también se resalta el hecho de que este análisis se hará “en orden 

cronológico para ver el desarrollo de las diversas tendencias literarias”. El foco de interés se 

sitúa en el género narrativo y en especial en las novelas, aunque alguna sesión se dedica al 

cuento. A través de los textos escogidos no se persigue comentar únicamente cuestiones 

relativas al argumento y a los personajes principales, sino que mediante la discusión del 

contexto social y cultural de la obra se pretende realizar un análisis más enriquecedor. A 

modo de ejemplo, Pedro Páramo de Juan Rulfo da pie a discurrir acerca de la búsqueda 

continua la mexicanidad, mientras que a través de Los cachorros de Mario Vargas Llosa se 

examinan las relaciones de poder y el sexismo. Si bien la lista de lecturas está programada 

desde el principio, los alumnos tienen la posibilidad de leer Cien años de soledad, de Gabriel 

García Márquez o La casa de los espíritus de Isabel Allende, dependiendo de su interés.  

En cuanto a la dinámica de trabajo, hay que resaltar que en Bókmenntir Rómönsku 

Ameríku se va combinando el estudio individual y la lectura continua fuera del aula con el 

trabajo en pequeños grupos. Igualmente, queremos describir brevemente el sistema de 

evaluación establecido para esta asignatura, aunque insistimos en que nuestra experiencia 

docente no forma parte de dicho sistema. Los alumnos deben escribir dos comentarios 

textuales que suponen un 20% de la nota final, así como realizar una presentación oral (10%). 

Además, deben desarrollar un trabajo escrito más complejo y extenso que puntúa por sí solo 

como los dos comentarios. El resto de la nota final (50%) se obtiene mediante un examen 

escrito.  

Por último, queremos hacer constar que a lo largo del semestre los alumnos han disfrutado 

de actividades alternativas a la programación con las que han podido profundizar en aspectos 

relativos a la literatura y cultura latinoamericanas. A mediados de febrero la antropóloga 

Annie Oehlerich dio una conferencia sobre Bolivia y el “indigenismo” y la profesora 

Ragnheiður Kristinsdóttir impartió una clase dedicada a los cuentos de Luisa Valenzuela, por 

mencionar algunas actividades. 
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5. Experiencia didáctica 

5.1 Descripción 

El título que se escogió para denominar esta secuencia, “Aproximación a la poesía 

latinoamericana”, denota nuestro deseo de aparecer como una introducción o pincelada, ya 

que éramos conscientes de que en dos sesiones no podíamos profundizar lo suficiente en la 

obra de los poetas, ni siquiera en los poemas que habíamos decidido analizar. Nuestro 

objetivo tampoco era cambiar radicalmente el plan de un curso establecido, sino tratar de 

aportar una manera de trabajar con los textos poéticos en una asignatura donde hay un 

predominio de lectura de novelas y con estudiantes que necesitan seguir trabajando el género 

poético debido a la naturaleza filológica de sus estudios. 

 Creímos que resultaría interesante el hacer girar las actividades de la primera clase en 

torno a la resolución de un enigma. En primer lugar, a los estudiantes se les entregaron tres 

poemas sin ningún tipo de información relativa a su autoría, título y fecha de composición. En 

grupos, leían uno de los tres y discutían acerca de la temática dominante. Comprobaron que 

todos presentaban una suerte de “arte poética”, es decir, en cada texto el poeta habla “sobre su 

poesía, o sobre la relación que mantiene con ella, y al hacerlo va exponiendo ideas e 

intuiciones sobre lo que toda poesía es o puede llegar a ser” (Lagmanovich 2004). No 

obstante, los poemas que tenían presentaban rasgos tan peculiares en cuanto al estilo y al tono, 

incluso en las imágenes, que necesitaban ser presentados a los demás grupos. Una vez 

realizado el contraste, la tarea consistía en hipotetizar sobre qué poema era más antiguo y 

justificar la decisión. Al final, se desvelaron tanto los nombres como las fechas de 

composición y los estudiantes pudieron confrontar sus suposiciones con la realidad.  

 La característica más importante de la segunda clase, en cambio, era la continuidad de 

lo trabajado. Hubo un número mucho más reducido de tareas en comparación con la primera 

clase, ya que el objetivo era poder realizar con tiempo suficiente un análisis en grupo de un 

poema breve para presentarlo al final de la sesión al resto. Por esa razón, consideramos 

necesario recurrir a los mismos poetas, eso sí, comentando otros poemas que los estudiantes 

debían elegir con sus compañeros. Con el propósito de ampliar sus conocimientos, se les pidió 

consultar de cara al segundo día información relativa a la vida de uno de los tres autores, así 

como naturalmente de su poesía. Esta aportación que traían de casa, junto con la revisión de 

algunas figuras retóricas, les proporcionó una sólida estructura para llevar a cabo el análisis. 

Cabe mencionar que asistimos a un par de clases previas como observadores con el fin 

de averiguar las características y el funcionamiento del grupo meta, así como las prestaciones 

tecnológicas de las que disponía el aula. La puesta en práctica de las dos sesiones tuvo lugar, 



44 

finalmente, durante la última semana de enero de 2014, con una duración aproximada de 

noventa minutos la primera y algo menos (setenta minutos) la segunda. 

5.2  Objetivos 

A continuación se enumeran los objetivos que nos propusimos cumplir de forma global, así 

como aquellos que se iban a alcanzar a través de las actividades planteadas: 

5.2.1 Generales 

1. Desarrollar la competencia literaria en L2. 

2. Mejorar la competencia comunicativa en L2. 

5.2.2 Específicos 

1. Ser capaz de comentar un poema en lengua extranjera. 

2. Activar conocimientos previos culturales, históricos, literarios, etc… 

3. Establecer comparaciones entre textos poéticos, resaltando sus similitudes y 

diferencias. 

4. Familiarizarse con algunas tendencias poéticas latinoamericanas del siglo XX (ej. 

creacionismo y antipoesía). 

5. Trabajar en grupos. 

6. Formular hipótesis acerca de la época de composición de los poemas. 

7. Reconocer figuras retóricas en los poemas (ej. personificación). 

8. Aprender nuevas figuras retóricas (ej. encabalgamiento). 

 

5.3 Perfil del alumnado 

Antes de detallar los rasgos más relevantes del grupo participante, insistimos en que nuestra 

intención no era planificar una clase extraordinaria que tuviera lugar fuera del horario 

establecido, alterando así el entorno educativo, sino hacerlo lo más real posible. Por esta 

razón, no hicimos un llamamiento a la asistencia masiva y voluntaria de otros estudiantes que 

no cursaran dicha asignatura, lo que provocó que se dieran dos situaciones concretas: 

1. Contamos con la participación únicamente de ocho alumnos,
18

 aquellos que suelen 

ir a clase con asiduidad, aunque hay que resaltar que el número de matriculados 

este semestre era de doce. 

2. De estos ocho alumnos, dos eran nativos del español que se encontraban cursando 

el grado de Estudios Hispánicos en la Universidad de Islandia por distintas 

razones. Uno de ellos se instaló en el país hace ya varios años mientras que el otro 

                                                 
18

 No obstante, se dio la circunstancia de que dos alumnos asistieron a una sola sesión cada uno. Por tanto, 

ambos días tuvimos el mismo número de alumnos, es decir, ocho. 
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se encontraba realizando un intercambio con su universidad en España a través de 

la beca Erasmus. 

 En vez de percibir estos dos factores como obstáculos para hacer realidad nuestra 

secuencia didáctica, optamos por considerar qué impacto positivo podría ocasionarnos. Por 

ende, el escaso número de alumnos nos permitió crear una atmósfera mucho más íntima y en 

la que ellos estaban más cómodos porque trabajaron con sus compañeros de clase y en su aula 

habitual. Los nativos, por su parte, fueron separados en el momento de formar los grupos y 

fueron colocados, bien con compañeros con un nivel lingüístico más bajo, bien en un grupo 

más reducido y analizando “Manifiesto”, el poema más extenso con diferencia. Si bien 

teníamos en mente un prototipo de estudiante extranjero cuando diseñábamos las tareas, hay 

que recordar que este curso no es de lengua sino de literatura y que, precisamente, el objetivo 

principal es el desarrollo de la competencia literaria y, al mismo tiempo, la mejora de la 

competencia comunicativa en la L2 del alumnado islandés. 

 Los datos que exponemos a continuación se recogieron a través del cuestionario que se 

les pasó una vez se celebraron las sesiones. El grupo oscilaba entre los 21 y los 28 de edad, 

con la excepción de un alumno que no se encontraba en esta franja. En cuanto al aprendizaje 

de su español, la gran mayoría (4), sin contar a los alumnos nativos, llevan menos de cinco 

años estudiando el idioma. Gracias al formulario, sabemos también que habían tenido ocasión 

de cursar estudios de literatura en el pasado, incluso durante su etapa en la secundaria 

(framhaldsskóli). En efecto, la Universidad de Islandia ofrece un curso introductorio a la 

literatura, cuya primera parte se debe impartir en islandés por ser común en los programas de 

grado de Italiano y Francés. 

 En el marco teórico apuntamos a la desigualdad lingüística que puede existir en este 

entorno ya que algunos alumnos acaban de cursar un año académico en un país 

hispanohablante y otros apenas cumplen con el nivel mínimo exigido. La flexibilidad con la 

que suelen contar los programas de grado también supuso que no todos se encontraran en el 

mismo año académico: según la encuesta, tres estudiantes cursaban la asignatura en su tercer 

semestre (misseri), mientras que para dos de ellos se trataba de su cuarto y, para otros dos, su 

segundo semestre. A pesar de todas estas particularidades, podríamos situar el nivel global del 

grupo, a excepción de los nativos, en un B2 según la escala del MCER. El aprendiz en esta 

etapa posee las siguientes características generales: 

- Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas 

tanto concretos como abstractos, incluso si son de carácter técnico, siempre que 

estén dentro de su especialización. 
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- Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y 

naturalidad, de modo que la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de los 

interlocutores. 

- Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, así como defender 

su punto de vista sobre temas generales, indicando los pros y los contras de las 

distintas opciones (2002: 26). 

 De forma más específica, recurrimos al Plan Curricular del Instituto Cervantes porque 

nos aporta una relación de los referentes culturales que deberían haber adquirido en esta etapa 

o, en su terminología, “fase de profundización” (2006). Hay que entender dichos referentes no 

como conocimientos exhaustivos sino más bien como herramientas para “comprender cómo 

se configura la identidad histórica y cultural hispanas” (Plan Curricular: “10. Referentes 

Culturales. Introducción”). Por tanto, los participantes en esta experiencia didáctica deberían 

tener nociones de: 

- Grandes autores españoles e hispanoamericanos. 

- El reflejo de los grandes hitos históricos en la literatura (ej. la llegada de Colón a 

América) y el valor de la literatura como testimonio de la Historia. 

- Personajes, espacios y mitos de la literatura de los países hispanos (ej. don Quijote 

y Sancho). 

- Los premios literarios, especialmente los Premios Nobel concedidos a autores 

hispanos (ej. Pablo Neruda y Gabriel García Márquez) (Plan Curricular: “10.3.1 

Literatura y pensamiento. Fase de profundización”) 

No obstante, estos aprendices del idioma se están especializando en el ámbito filológico de la 

lengua meta, por lo que hay referentes que corresponden a la “etapa de consolidación” que 

pueden ya conocer. Aquí aportamos aquellos que lograron adquirir, precisamente, a través de 

la asignatura Bókmenntir Rómönsku Ameríku y una vez participado en la experiencia 

didáctica: 

- Cronología de la historia de la literatura en Hispanoamérica (orígenes, grandes 

movimientos y tendencias): de la Crónica de Indias al post-boom de la literatura 

hispanoamericana. 

- La novela hispanoamericana (ej. el realismo mágico). 

- Narrativa hispanoamericana actual: narrativa del post-boom y jóvenes escritores. 

- Poesía hispanoamericana en la segunda mitad del siglo XX (ej. antipoesía). 

- Miradas femeninas y feministas en la literatura (ej. la obra de Isabel Allende) 

(Plan Curricular: “10.3.1 Literatura y pensamiento. Fase de consolidación”). 
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5.4 Criterios de selección de los textos y de otros materiales 

Evidentemente, en dos sesiones no podemos abarcar la historia poética de Latinoamérica, 

aunque tampoco sería factible hacerlo si se dispusiera de la programación de todo un curso. A 

continuación, queremos exponer los motivos que nos llevaron a elegir “Arte poética” de 

Vicente Huidobro, “La poesía” de Pablo Neruda y “Manifiesto” de Nicanor Parra como 

materiales principales de nuestra experiencia didáctica. 

 Ante todo, hemos de mencionar que tuvimos total libertad para trabajar con los poetas 

que quisiéramos, siempre y cuando fueran latinoamericanos para así ser coherentes con la 

asignatura. Se podría deducir que, de acuerdo con la decisión final, seguimos un criterio de 

autoridad (Acquaroni 2007: 79) porque Huidobro, Parra y Neruda son los tres poetas más 

importantes originarios de Chile. No quisiéramos entrar en polémicas acerca de la necesidad 

de traer al aula autores menos conocidos pero tenemos varias razones que nos llevaron a optar 

por estas tres autoridades. En primer lugar, al ser poetas canónicos, contábamos con un fondo 

bibliográfico crítico mucho más extenso y con una mayor accesibilidad a su obra, tanto en 

papel como a través de la red. De hecho, la Universidad de Chile desarrolló un portal dentro 

de su sitio web para cada uno, como una suerte de hemeroteca con fuentes fiables y 

contrastadas
19

. En segundo lugar, queríamos que, de cara a futuras experiencias con la poesía 

en la lengua meta, ya sea en la universidad o en su tiempo de ocio, los alumnos contaran con 

unos referentes sólidos por los que guiarse y comprender mejor la poesía latinoamericana 

contemporánea. Hay que advertir, de todos modos, que el grupo participante conocía 

parcialmente a Neruda a través de su poesía amorosa, pero no había oído hablar de la figura 

de Huidobro y Parra. En tercer y último lugar, la manera anónima en la que nos acercamos a 

los textos aligeró el peso que supone el enfrentarse a autores canónicos, especialmente para el 

aprendiz extranjero. Resultó, por lo tanto, un ejercicio curioso el poder leer y analizar un texto 

sin saber que pertenecía a Neruda.  

 Asimismo, consideramos esencial que hubiera un punto de conexión y otro distante 

entre los textos ya que, al establecer contraste, la interpretación acaba siendo mucho más 

completa. Podríamos haber optado por trabajar tres muestras con temática distinta de un 

mismo poeta o bien escoger textos que difirieran en la autoría pero que compartieran la misma 

temática. Nos decidimos por la segunda vía y, en nuestro caso, el tema que unió los tres 

poemas fue el “arte poética” o simplemente “poética”. El tópico no es nada nuevo sino que se 

lleva practicando desde la antigüedad, pese a que se volvió a poner de moda a partir del “Arte 

Poétique” de Paul Verlaine (Lagmanovich 2004). Se puede considerar un ejercicio de 
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 Véase los enlaces destinados a cada autor en la bibliografía (“Selección de textos y de otros materiales”). 
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metaliteratura, siendo uno de los ejemplos más conocidos en el ámbito hispano el que realiza 

Lope de Vega con la composición que emplea en “Soneto de repente” (Iriarte 2009: 197). Por 

supuesto, el tema tiene una dimensión universal que no podemos desaprovechar 

didácticamente pues, como afirma Lagmanovich, “en todas las literaturas importantes hay 

poemas ‘arte poética’” (2004). El mismo autor compara este tipo de composiciones con un 

faro que ilumina el camino recorrido por el poeta, lo cual adquiere mayor sentido en nuestra 

experiencia docente: a nuestros alumnos les sirve como una carta de presentación de su obra 

en cuestión. 

 Ya centrándonos en las peculiaridades de cada uno de estos poetas chilenos, hemos de 

reconocer que el aspecto que más nos llamaba la atención de Huidobro es que abanderara con 

una gran convicción personal un movimiento vanguardista como el Creacionismo y que sus 

postulados se mostraran claramente en su “Arte poética”. De entrada, las vanguardias, a pesar 

de las peculiaridades que presentan en cada país, tienen la ventaja de poseer un carácter 

auténticamente internacional en lo que a sus propuestas y lenguaje se refiere (Oviedo 2012a: 

279). Recordemos que en las artes plásticas también hubo vanguardias y, curiosamente, el 

grupo que analizó la obra de Huidobro el segundo día escogió uno de sus caligramas, por lo 

que los alumnos tuvieron oportunidad de conocer su faceta de poeta visual.
20

 Volviendo a 

“Arte poética”, versos como, por ejemplo, ‘Que el verso sea como una llave / que abra mil 

puertas’ (1-2) podía rememorar a los alumnos “la noción romántica del poeta como vate, 

como vidente, como un ser privilegiado e hipersensible” (Garganigo et al. 2002: 418). En 

conclusión, nos interesaba aportar una muestra con aire de manifiesto para poder contrastarla, 

como veremos más adelante, con “Manifiesto” de Nicanor Parra. 

 Considerado el “Picasso de la poesía” (Garganigo et al. 2002: 432) por la variedad de 

etapas que ha experimentado, Pablo Neruda se nos aparecía como el poeta más difícil del que 

seleccionar una sola muestra de su extensa obra. Sin ir más lejos, Lagmanovich dedica un 

artículo a todas las artes poéticas escritas por el premio Nobel a lo largo de su vida, siendo 

“La poesía” (1964) de las últimas.
21

 Retomando los criterios de selección, hay que decir que 

la mayoría de los alumnos conocían a Pablo Neruda, lo que no implica que hubieran analizado 

alguno de sus poemas ni que tampoco fueran conscientes de los cambios que sufrió su estilo. 

El hecho de no poder tener como referentes otras muestras durante la experiencia didáctica 

que evidenciaran dicha metamorfosis se nos podía convertir en un obstáculo. Aún así, nuestra 

intención no era centrarnos solamente en Neruda. Podíamos y debíamos, por consiguiente, 

                                                 
20

  El poema se encuentra en la diapositiva 24 del anexo 1. 
21

 Al final del artículo se recogen unos versos aparecidos en La barcarola (1967) donde Neruda se muestra 

consciente y lúcido acerca de todo este fenómeno: ‘Yo cambié tantas veces de sol y de arte poética / que aún 

estaba sirviendo de ejemplo en cuadernos de melancolía / cuando ya me inscribieron en los nuevos catálogos de 

los optimistas’. 
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confrontar su poética de un momento determinado –a la edad de sesenta años– con las 

poéticas de Huidobro y Parra. Finalmente, “La poesía” contaba con una figura retórica fácil 

de reconocer por nuestros estudiantes, esto es, la personificación (‘Llegó la poesía / a 

buscarme […] desde una calle me llamaba’). 

 Para lograr despertar su interés, los alumnos deben enfrentarse a textos que produzcan, 

en cierto modo, un desajuste en sus expectativas iniciales. Parra nos parecía una opción válida 

para conseguir este efecto y cerrar así el triángulo, especialmente confrontándolo a sus 

compatriotas y autoridades literarias, Huidobro y Neruda. De su estilo nos interesaban, como 

apunta De Costa, los parlamentos largos e intencionadamente desarticulados (2007: 13). 

Curiosamente, no era algo que no se pudiera ver en otras literaturas de ese momento: según 

Oviedo, existe una conexión con su poesía y la que componía la generación beat 

estadounidense pues buscan “desterrar el lenguaje poético como algo aparte de lo cotidiano” 

(2012b: 139). Si expandimos más nuestra visión, veremos que el posmodernismo, en el que 

ya se encontraba Neruda también inmerso, conlleva irremediablemente una esencia universal, 

de nuevo útil para el acercamiento al texto literario de nuestros alumnos. Como afirma 

Kalenic: 

El universalismo en el posmodernismo significa la simultaneidad de distintos discursos, 

de diferentes poéticas, estéticas y filosofías que no se excluyen entre sí, como en el 

pasado, sino que se complementan y en el sistema de nuevas relaciones ofrecen nuevas 

posibilidades (2002: 482). 

 

 Salvando las distancias, Parra también acuñó un término, “antipoesía”, y se convirtió 

en su estandarte como ocurriera con Huidobro y el movimiento, si bien efímero, creacionista. 

Como su nombre indica, la antipoesía se propone romper moldes pero sigue siendo poesía, 

eso sí, nutrida “del lenguaje hablado y del lenguaje poético tradicional, ironizándolo” 

(Garganigo et al. 2002: 608). Ahora bien, se podría discutir hasta qué punto el poeta no se 

aniquila a sí mismo, quedándose sin lectores cuando lleva en el nombre el prefijo “anti-”. A 

este respecto, De Costa nos da la clave para entender sus intenciones: 

Uno de los trucos que Parra emplea para no alejar al lector de este nuevo discurso de 

contenido “apoético” es la traslación léxica: toma refranes y frases hechas del habla 

cotidiana y por medio de la sustitución crea imágenes nuevas que –aunque chocantes 

y de sentido ambiguo− se dejan leer por su aparente familiaridad. De ahí que el 

disparate no refrene la lectura del texto (2007: 35).  

 Pese a ello, para que el alumno sea capaz de reconocer los juegos que presentan los 

poemas de Parra, éste necesita una serie de estrategias. Como ya mencionamos en el apartado 

específico del marco práctico (3.2.3), el fenómeno de la intertextualidad debería ser explotado 

de forma más constante en el aula. Pese a que Nicanor Parra escribió varios poemas donde se 

percibe una poética propia (“Advertencia al lector” o “La poesía terminó conmigo”, por 
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mencionar algunos
22

), “Manifiesto” contiene una serie de versos donde hay una alusión 

directa a otros poetas, como Pablo Neruda (‘La poesía de vaca sagrada’), Pablo de Rokha (‘La 

poesía de toro furioso’) y finalmente Vicente Huidobro (‘La poesía de pequeño dios’) (De 

Costa 2007: 17). Sin embargo, es la última alusión la más evidente si enfrentamos el poema 

de Parra con “Arte poética”, cuyo último verso es ‘El poeta es un pequeño Dios’.  

 Nos gustaría repasar a continuación otros materiales que utilizamos como apoyo en la 

secuencia. En una de las actividades que habían de realizar el primer día se les pedía que 

relacionaran unas imágenes con los poemas que acababan de leer. Éstas fueron escogidas con 

el fin de guiar la decisión final sobre el orden cronológico de los textos anónimos. 

Seleccionamos un caligrama del poeta francés Guillaume Apollinaire titulado “Reconnais-toi” 

(1915), el cuadro “Las amigas” del pintor chileno Hernán Larraín Peró (s.f.) y “Deposite aquí 

sus obras de arte”, una muestra de poesía visual firmada, precisamente, Nicanor Parra (1972).  

 Asimismo, utilizamos traducciones como apoyo a la primera lectura al no poder usar 

la red para resolver posibles dudas de comprensión. Los tres poetas han sido traducidos, en 

mayor o menor medida, al islandés, pero los poemas que se escogieron para esta experiencia 

didáctica no contaban con un equivalente en la lengua de la mayoría de los alumnos. Por esta 

razón, optamos por aportar traducciones al inglés, eso sí, que hubieran sido publicadas. Del 

poema “Arte poética” (“Ars Poetica”) de Vicente Huidobro escogimos la realizada por David 

M. Guss y que aparece en el libro Twentieth-Century Latin American Poetry. A Bilingual 

Anthology (1996). Optamos por la traducción de Alastair Reid para el poema “La Poesía” 

(“Poetry”) de Pablo Neruda, publicada en Selected Poems. A Bilingual Edition (1970). Miller 

Williams firma la traducción de “Manifiesto” (“Manifesto”) de Nicanor Parra, la cual 

apareció en Emergency Poems en 1972.
23

  

 Finalmente, a los alumnos se les proporcionó un dossier en el que se añadieron otras 

“artes poéticas” con el fin de tener una visión más amplia de la temática que, como ya 

dijimos, no es inusual en la práctica literaria. Decidimos incluir únicamente cuatro aunque 

suficientes para tener una variedad de voces: dos procedentes de Nicaragua (“Yo persigo una 

forma…” de Rubén Darío de [1901] y “La poesía (I)” de Ernesto Mejía Sánchez [1951]) y 

dos de Argentina (“Arte poética” de Juan Gelman [1961] y “El poema que no digo…” de 

Alejandra Pizarnik [1962]). 

                                                 
22

 Publicados en las obras Poemas y antipoemas (1954) y Versos de salón (1962) respectivamente. 
23

 Véase la referencia completa a estas publicaciones en la bibliografía. 
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En la sesión de hoy… 

 
 Nos familiarizaremos con algunas tendencias poéticas latinoamericanas del siglo XX. 
 Analizaremos poemas en español 

 
Para ello… 

 
 Aportaremos nuestros conocimientos previos culturales, históricos, literarios, etc. 
 Contrastaremos textos poéticos (sus similitudes y diferencias) 
 Trabajaremos en grupos 

 

5.5 Desarrollo y presentación de las actividades 

En este apartado procedemos a detallar la planificación diseñada específicamente para el 

contexto educativo descrito con anterioridad. Esperamos que las actividades puedan 

adaptarse, total o parcialmente, a grupos con otras características. Por esta razón, las 

presentamos acompañadas de instrucciones para el docente y de otros datos como los 

materiales, las dinámicas de trabajo y el tiempo de realización necesarios.   

5.5.1 Primer día 

 

Actividad 1: Introducción a la sesión 

 Tiempo estimado: 2 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: comprensión auditiva 

 Materiales: diapositivas nº 1 y nº 2 (anexo 1) 

 

 El docente empieza la clase proyectando una diapositiva en donde aparecen los 

objetivos que se lograrán al final de la sesión y de qué manera se realizarán. Para los alumnos, 

el evidenciar esta información les supone una seguridad en su aprendizaje, especialmente para 

los no nativos. Es recomendable, pues, empezar ambos días tal y como se muestra en la Tabla 

1. 

Actividad 2: Introducción al tema 

 Tiempo estimado: 5 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: comprensión auditiva y expresión oral 

 Materiales: pizarra 

 

 Una vez fijados los objetivos de la sesión, el docente introduce el tema de la poesía. 

Pregunta a los alumnos si suelen leer poesía en islandés (la lengua materna de la mayoría) y si 

han leído ya algunas muestras en lengua española, sea en otra asignatura o por su propia 

Tabla 1: Objetivos de la primera sesión 
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cuenta. Si el grupo es pequeño se puede realizar una lluvia de ideas para conseguir nombres 

de poetas de ambas literaturas, pero si el grupo es grande es recomendable hacerles trabajar en 

parejas o tríos en una primera etapa. Finalmente, el docente va apuntando los nombres en la 

pizarra y, en el caso de que salga Huidobro, Parra o Neruda, no se anticipará que leerán un 

poema suyo. 

 

Actividad 3: Tres poemas... 

 Tiempo estimado: 5-10 minutos 

 Dinámica: individual 

 Destrezas: comprensión lectora 

 Materiales: hojas de trabajo A, B y C (anexo 2) 

 El docente explica que a continuación van a trabajar con una serie de poemas, aunque 

no todos los alumnos van a leer el mismo. Los tres poemas, titulados únicamente con las 

letras A, B y C,
24

 se reparten. Si el docente conoce el nivel lingüístico de sus alumnos, sería 

aconsejable que la repartición no fuera al azar sino que ya pensara de antemano cómo 

agruparlos. El propósito es que el proceso de lectura y debate esté equilibrado y que todos los 

grupos lleven el mismo ritmo. El docente les pide que lo lean de forma individual y que 

recurran a la traducción inglesa únicamente en el caso de que tengan problemas con el 

vocabulario en un verso concreto. 

 

Actividad 4: Primeras impresiones 

 Tiempo estimado: 5-10 minutos 

 Dinámica: pequeños grupos y clase abierta 

 Destrezas: interacción oral 

 Materiales: hojas de trabajo A, B y C (anexo 2) y diapositiva nº 3 (anexo 1) 

 

 Una vez hayan acabado con la lectura individual, los alumnos se agrupan con los 

compañeros que han leído el mismo poema que ellos y proceden al comentario de los aspectos 

que más les han sorprendido. Como apoyo, el docente les muestra una diapositiva, similar a la 

mostrada en la Tabla 2, con todos aquellos rasgos que en un poema tienen una significación 

especial y que necesitan ser analizados. 

                                                 
24

 Las letras tienen la siguiente correspondencia con los poetas: la A es el poema de Neruda, la B es el poema de 

Parra y la C es el poema de Huidobro. 
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 A medida que se van enumerando, el docente comprueba si conocen los conceptos 

pidiendo que aporten ejemplos (el tono en un poema puede ser irónico, melancólico, 

combativo...). Si algún concepto es nuevo, el docente siempre puede pedir que un alumno que 

sí lo conozca dé una definición o un ejemplo al resto de la clase. Por otra parte, durante la 

interacción en grupos sería conveniente que uno de sus miembros se encargara de ir tomando 

notas para luego poder recurrir a ellas en el debate posterior.  

Actividad 5: Versos claves 

 Tiempo estimado: 5-10 minutos 

 Dinámica: pequeños grupos y clase abierta 

 Destrezas: interacción oral 

 Materiales: hojas de trabajo (anexo 2), diapositiva nº 4 (anexo 1) y pizarra 

 Con el objetivo de que los otros grupos tengan una idea aproximada de los poemas 

que no han leído, el docente pide a cada grupo que subraye tres o más versos claves con los 

que se podría resumir su texto. Del poema B se pueden extraer más ya que su extensión es 

considerablemente larga. Una vez se han decidido, un miembro de cada grupo escribe en la 

pizarra los versos escogidos en columnas. La Tabla 3 es una representación de la elección real 

que realizaron los participantes en la experiencia:  

 

Poema A 

 

Poema B 

 

Poema C 

 

1. Llegó la poesía a 

buscarme 

2. Yo no sabía qué decir 

(...) y escribí la primera 

línea vaga, sin cuerpo, 

pura tontería.... 

3. Me sentí parte pura del 

abismo 

 

 

1. No creemos en ninfas ni 

tritones. La poesía tiene que 

ser esto: una muchacha 

rodeada de espigas o no ser 

absolutamente nada 

2. ¡Qué lo van a asustar con 

poesías! 

3. Nada más compañeros 

Nosotros condenamos  

−Y esto sí lo digo con 

respeto− 

La poesía de pequeño dios 

La poesía de vaca sagrada 

La poesía de toro furioso 

 

 

1. Que el verso sea como 

una llave 

2. El adjetivo, cuando no 

da vida, mata. 

3. Estamos en el ciclo de 

los nervios 

4. El poeta es un pequeño 

Dios. 

Tabla 3: Versos claves 

 
 La estructura 
 El ritmo  
 La intertextualidad 
 El tema 
 El tono  
 Las imágenes 
 El “yo” poético 

 
 

Tabla 2: Elementos de un poema 
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Actividad 6: Similitudes 

 Tiempo estimado: 5-10 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: expresión oral y comprensión escrita 

 Materiales: diapositiva nº 5 (anexo 1) y pizarra 

 

 El docente pide a los alumnos que lean los versos que aparecen en la pizarra y que 

discutan si los tres reflejan una misma temática. Teniendo en cuenta la suerte de resumen 

aportado por el resto de grupos, los alumnos deberían poder llegar a una misma conclusión. 

Puede no surgir el término “arte poética” pero sí expresiones como es un reclamo a la misma 

poesía, se trata de la poesía dentro de la poesía, habla de cómo se escribe un poema. El 

docente debe guiar la discusión y recordarles de justificar mediante ejemplos su 

interpretación. 

 

Actividad 7: Diferencias 

 Tiempo estimado: 10 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: expresión oral y comprensión escrita 

 Materiales: diapositiva nº 6 (anexo 1) 

 

 A continuación, los alumnos retoman lo discutido con su grupo en la actividad 4 y 

muestran al resto, con el texto proyectado en la pizarra, los rasgos más característicos de su 

poema. En este caso también es importante que el docente oriente en todo momento la 

presentación para que no se termine precipitadamente. Por ejemplo, en el caso de que hayan 

terminado de enumerar los rasgos, debe pedirles que contrasten su poema con los versos que 

conocen de los otros poemas y que siguen escritos en la pizarra. Una vez los tres grupos 

hayan intervenido, el docente puede preguntarles si creen que se trata de un solo poeta o, si 

por el contrario, pertenecen a distintos autores. Deben justificar su respuesta, alegando de 

nuevo a elementos visibles en el poema. 

 

Actividad 8: Imágenes 

 Tiempo estimado: 5-10 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: expresión oral y comprensión escrita 

 Materiales: diapositiva nº 7 (anexo 1) 

 

 El propósito de esta actividad es dilatar el debate de tal forma que cuenten con varias 

herramientas una vez llegue la hora de decidir el orden cronológico de los poemas. La tarea 

consiste en seleccionar una imagen que acompañara cada poema en el supuesto de que 

tuvieran que editarlo. Al tratarse de pocos alumnos, esta actividad se realizó en clase abierta 
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pero, de nuevo, se puede convertir en una tarea para realizar en pequeños grupos: el ejercicio 

se torna más complejo, eso sí, por tener que llegar a un acuerdo en la elección de las 

imágenes. 

 En la diapositiva 7 se pueden ver las imágenes que decidimos utilizar en nuestra 

experiencia didáctica pero perfectamente pueden ser otras, ya que nuestra elección está 

influída por cómo hemos leído los poemas. Por ejemplo, hemos aportado el  cuadro de un 

pintor chileno (“Las amigas” de Hernán Larraín Peró) porque su manera de representar los 

cuerpos de las mujeres que figuran en la obra, de un estilo cercano al cubismo, nos rememora 

al poema de Neruda y en cómo la poesía es descrita en él, como si fuera un ente femenino 

difuso pero, al mismo tiempo, con atributos humanos. Por esta razón, en esta actividad no hay 

respuestas correctas ya que nuestra intención es lograr que aborden el significado más íntimo 

del poema y provocar “la interpretación personal sobre el poema en los alumnos” (Naranjo 

1999: 62). Eso sí, el docente debe recordarles justificar su elección en todo momento. 

 

Actividad 9: Orden cronológico 

 Tiempo estimado: 5-10 minutos 

 Dinámica: pequeños grupos y clase abierta 

 Destrezas: expresión oral y comprensión escrita 

 Materiales: hojas de trabajo (anexo 2) y diapositiva nº 8 (anexo 1) 

 

 Con esta actividad se llega a la culminación de todas las ideas y contrastes 

encontrados en los poemas y discutidos tanto en pequeños grupos como en clase abierta. El 

docente pregunta ¿Creéis que pertenecen a la misma época? ¿Cuál creéis que es más antiguo 

y cuál más reciente? Para debatir sobre estas preguntas, los alumnos vuelven a trabjar con los 

mismos grupos de antes. Al final, se deciden por un orden y lo manifiestan al resto de la clase, 

citando versos que avalen dicho orden. 

 

Actividad 10: Presentación de los títulos y de los poetas 

 Tiempo estimado: 5 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: expresión oral y comprensión escrita 

 Materiales: diapositivas nº 9, nº 10,  nº11 (anexo 1) y dossier del alumno (anexo 3) 

 El docente desvela la autoría, el título y la fecha de composición de los poemas, del 

más antiguo (poema C) al más reciente (poema B) a través de las diapositivas. Asimismo, les 

hace entrega del dossier para que puedan disponer de los tres textos. Para nuestra experiencia 

didáctica, aportamos una foto del autor, el nombre, las fechas de nacimiento y defunción 

(excepto Nicanor Parra) y las principales obras, resaltando aquella donde aparece el poema 

analizado en la sesión. La interacción puede expandrise ya que, una vez descubiertos estos 
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datos, se puede preguntar a los alumnos acerca de sus impresiones. Por mencionar algunas 

sugerencias: ¿Creéis que es revelador que Neruda tuviera sesenta años cuando escribió “La 

poesía” mientras que Huidobro contaba con tan sólo veinte años de edad cuando compuso 

“Arte poética”? ¿Afecta esta diferencia de edad en el tono?  

 

Actividad 11: Títulos
25

 

 Tiempo estimado: 5 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: expresión oral  

 Materiales: diapositiva nº 12 (anexo 1) 

 Una manera de seguir potenciando el conocimiento previo después de conocer su 

autoría es a través del análisis de los títulos. Para acompañar este pequeño diálogo se pueden 

colocar imágenes sugestivas: el manifiesto futurista o comunista, un manual de poética y una 

musa. Si bien es evidente que los tres giran alrededor del mismo tema, el hecho de que un 

poema se titulara “Arte poética”, otro “La poesía” y otro “Manifiesto” conlleva variedad de 

puntos de vista y significados que pueden ser explotados didácticamente. 

 

Actividad 12: Tareas para la próxima sesión 

 Tiempo estimado: 5 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: comprensión auditiva  

 Materiales: dossier del alumno y diapositivas nº  13 y nº 14 (anexo 1) 

 

 La clase se termina encomendándoles a los alumnos  que para el próximo día busquen 

información acerca de uno de los poetas, no necesariamente del que escribió el poema que 

analizaron sino que puede tratarse de otro. Lo importante es que realicen la búsqueda con 

interés porque les haya gustado el estilo del poema y quieran saber más. Asimismo, deben 

recoger datos que consideren relevantes para exponerlos al día siguiente. El docente les ofrece 

una serie de enlaces a los portales de cada poeta en la página de la Universidad de Chile, así 

como la antología digital A media voz
26

 ya que son fuentes fiables. Teniendo en cuenta que 

han surgido figuras retóricas durante el debate, es aconsejable que recomiende también uno o 

dos recursos donde poder repasar su definición y forma.   

                                                 
25

 En el apartado de actividades alternativas (6.3) hemos recogido una variación de esta tarea. 
26

 Debemos advertir que en el momento que se puso en marcha esta experiencia didáctica (enero de 2014), dicha 

página web seguía en activo a pesar de que su creadora, Graciela Henao Londoño, había fallecido el año anterior. 

Actualmente (abril) el enlace se encuentra caducado y no se sabe con certeza cuál será el destino de tan extensa 

antología poética, pero se puede recuperar la información aquí: 

http://web.archive.org/web/20140105062104/http://amediavoz.com/. 

http://web.archive.org/web/20140105062104/http:/amediavoz.com/
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En la sesión de hoy… 

 
 Profundizaremos en la vida y obra de Vicente Huidobro, Pablo Neruda y Nicanor 

Parra 
 Analizaremos un poema en grupo 

 
Para ello… 

 
 Compartiremos información sobre los poetas 
 Revisaremos lo trabajado en la sesión anterior (elementos de un poema) 

 

 Esta actividad adquiere sentido si la secuencia didáctica se debe realizar en dos días 

distintos, ya que aporta un punto de conexión y, además, logra que el análisis del segundo día 

sea más enriquecedor porque los alumnos han podido consultar más poemas del autor, revisar 

las figuras retóricas en español y, en definitiva, asimilar todo lo discutido a lo largo del primer 

día. 

5.5.2 Segundo día 

 

Actividad 1: Introducción a la sesión 

 Tiempo estimado: 5 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: comprensión auditiva 

 Materiales: diapositivas nº 15 (anexo 1) 

 

 De nuevo, es importante empezar la clase recogiendo en una diapositiva los objetivos 

previstos como la que aparece en la Tabla 4. En este caso, la idea es profundizar un poco más 

en lo aprendido el primer día y volver a analizar un poema aunque esta vez con más tiempo y 

de una forma más estructurada. 

 

Actividad 2: Breve repaso de figuras retóricas 

 Tiempo estimado: 10 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: expresión oral y comprensión escrita 

 Materiales: diapositivas nº 16 – nº 19 (anexo 1) 

 Antes de compartir la información que traían de casa, consideramos útil volver a los 

poemas que protagonizaron la primera sesión para no perder todo el trabajo realizado, 

especialmente por lo que supone para el alumno no nativo el análisis en la L2. Así pues, el 

docente presenta en las diapositivas varios ejemplos de figuras retóricas reconocibles en esos 

Tabla 4: Objetivos de la segunda sesión 
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mismos poemas (como el encabalgamiento y la personificación que aparece en “La poesía” de 

Neruda, por mencionar algunos). No se desvela el término para que así los alumnos digan de 

qué figura retórica se trata. 

 Hemos de advertir que mientras se van reconociendo estos recursos del lenguaje el 

docente debe hacer preguntas acerca del uso y significado de los mismos. En otras palabras, 

es importante tener en mente y hacérselo transmitir a los alumnos que las figuras retóricas no 

aparecen en los poemas por azar sino que tienen una función. Esta reflexión continua ayuda 

enormemente al desarrollo de la competencia literaria. Por ejemplo: ¿Qué efecto crees que 

produce la repetición? ¿Por qué crees que utiliza aquí un asíndeton?  

 

Actividad 3: Hablemos de los poetas 

 Tiempo estimado: 5 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: expresión oral 

 Materiales: diapositiva nº 20 (anexo 1) 

 En la siguiente actividad, los alumnos aportan todos aquellos datos que han podido 

averiguar de Huidobro, Neruda y Parra, sea información biográfica o relacionada propiamente 

con su actividad literaria (corrientes o movimientos que siguieron y abanderaron). El docente 

debe ir guiando el diálogo para que todos tengan ocasión de hablar. Si se dispone de más 

tiempo y de más alumnos, el docente puede pedir que primero trabajen en pequeños grupos 

para recoger mayor información y posteriormente exponerla en clase. 

 

Actividad 4: ¿Qué poema? 

 Tiempo estimado: 5-10 minutos 

 Dinámica: pequeños grupos 

 Destrezas: interacción oral y comprensión escrita 

 Materiales: diapositiva nº 21 (anexo 1) y portátiles para consultar páginas de Internet 

 Los alumnos se agrupan según su interés en el poeta de tal modo que se forman tres 

grandes grupos de trabajo. Aquí es importante que el docente tenga control en todo momento 

del tiempo, ya que los alumnos necesitan poder comentar un poema en el que se sientan 

seguros. Puede ocurrir que no se sientan capaces de hacer un buen análisis con el primero que 

lean, por lo que hay que darles oportunidades para que sigan buscando el más apropiado. Sin 

embargo, no deberían necesitar más de diez minutos pues se les pide trabajar con un poema 

relativamente corto, que pueda proyectarse enteramente en la pizarra y que sus compañeros 

puedan leer mientras ellos lo comentan (veinte versos como máximo). El docente debe ir 

supervisando los grupos y confirmar que todos vayan decidiéndose en el poema definitivo. 
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Actividad 5: El análisis 

 Tiempo estimado: 25-30 minutos 

 Dinámica: pequeños grupos 

 Destrezas: comprensión y expresión escritas, interacción oral 

 Materiales: diapositiva nº 22 (anexo 1) y portátiles para consultar páginas de Internet 

 

 Es con diferencia la actividad más extensa de las dos sesiones, por lo que el docente 

necesita controlar el tiempo e ir marcando las diferentes etapas para que todos los grupos 

trabajen al mismo ritmo. Como en el día anterior, se revisan los elementos que adquieren 

significado dentro de un poema y otros aspectos que deberían formar parte del análisis (véase 

Tabla 5). 

 

 

Actividad 6: Nuestro poema... 

 Tiempo estimado: 15 minutos 

 Dinámica: clase abierta 

 Destrezas: expresión oral y comprensión auditiva  

 Materiales: diapositivas nº 23-26 (anexo 1) 

 Finalmente, los tres grupos van realizando una pequeña presentación en donde 

analizan para el resto de los compañeros el poema que han escogido y teniendo en cuenta 

todos los elementos que han aparecido en la actividad anterior. El docente debe guiar este 

análisis e ir preguntando a los otros grupos si pueden aportar más información. 

 

Para comentar… 
 

 Título del poema y año 
 Trasfondo histórico, literario, social, etc. 
 ¿Subgénero? (oda, sátira, etc.) 
 Estructura 
 Tema(s) 
 Tono 
 Versos claves 
 Figuras retóricas 

 
 

Tabla 5: Aspectos para analizar 
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6. Valoración de la experiencia 

6.1 Aspectos positivos 

En este apartado vamos a comentar todos aquellos factores que hicieron la experiencia 

altamente satisfactoria. El análisis siguiente se basa no solamente en lo percibido a medida 

que se iban impartiendo las dos clases sino que también incluye lo que hemos podido 

observar en el vídeo los días siguientes a esta experiencia. Finalmente, también hemos tenido 

en cuenta la opinión de los participantes recogida a través del formulario.  

 Para empezar, creemos que el hecho de que fuera un grupo reducido de alumnos y de 

que ya se conocieran les aportó seguridad a la hora de adentrarse en el análisis poético. 

Influyó, además, que estuvieran familiarizados con la dinámica del debate en esa misma 

asignatura. Efectivamente, en los días de observación previos a la puesta en práctica, 

comprobamos que su participación era bastante activa, aunque ello también estaba 

condicionado por el progreso en su lectura. Es decir, los alumnos que no habían leído la obra 

asignada para ese día no participaban tanto. Teniendo ese factor en cuenta, decidimos que 

para nuestra clase no necesitaran haber consultado poemas u otra información previa ya que el 

objetivo era que todos partieran desde un mismo punto y así garantizar la participación 

igualada en el debate. Más adelante discutiremos si esta táctica nos perjudicó en otros 

aspectos. 

 Gracias a las respuestas del formulario supimos que les había parecido una buena 

elección de materiales y secuencia de actividades. Concretamente, en la pregunta donde se les 

pedía valorar las actividades según la utilidad de éstas para su aprendizaje de la lengua y 

literatura hispánicas, todas fueron calificadas de bastante a muy útiles.
27

 Por otra parte, un 

participante cree que el enfoque dado a través de las actividades le sirvió para encontrar 

relativamente fácil analizar los poemas aun teniendo siempre problemas para entender textos 

de este género. Otro participante afirma que el hecho de que los poemas trataran sobre la 

poesía en sí le ayudó a conectar la historia del poeta con su tiempo y las corrientes artísticas. 

A nuestro parecer, este tipo de ejercicios resultan importantes para este contexto educativo 

pues son alumnos que terminarán sus estudios especializándose en la lengua y la cultura 

extranjera. 

 Los alumnos también valoraron positivamente el poder hablar sobre los poemas en 

grupos, ya que les demostró que pueden existir −y de hecho existen− varias interpretaciones 

posibles de un mismo texto: el análisis se vuelve más enriquecedor al mismo tiempo que 

                                                 
27

 De 3 a 5 en una escala de 5. 
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siguen practiando la L2. Algunos participantes reconocen que haber hecho este ejercicio en 

grupo les descubrió aspectos del texto en los que no habían reparado y que a veces el 

compañero sí puede aportar el término que ellos no recuerdan o desconocen, especialmente 

cuando se trata de figuras literarias. 

 Nos dimos cuenta de que el manejo de la discusión por parte del docente, no sólo a 

nivel de grupos sino también en clase abierta, resultó esencial para que el debate no se 

desvaneciera. Como es natural, puede haber elementos que se les escapen, y de ahí que el 

docente vaya formulándoles preguntas: por ejemplo, ¿Está hablando un yo? ¿Por qué creéis 

que el poema está escrito desde el nosotros? ¿Tiene algún significado? Si, efectivamente, el 

docente ha ido supervisando los pequeños grupos sabrá de qué han hablado y traerlo al debate 

conjunto: ¿Qué me habéis comentado antes sobre el tono de vuestro poema? ¿Lo podéis 

explicar al resto?. Del mismo modo, debe encargarse de conectar los tres textos: ¿Veis el 

mismo tono en vuestro poema que en el de los demás? Probablemente el momento más 

interesante del ejercicio contrastivo, y que justificó la elección de los poemas para esta 

secuencia didáctica y no otros, fue cuando los participantes que leyeron “Arte poética” 

escribieron en la pizarra ‘El poeta es un pequeño Dios’ y los que tenían “Manifiesto” 

resaltaron el verso ‘La poesía de pequeño Dios’. Ya comentamos anteriormente que la red 

intertextual puede llegar a ser infinita y, a veces, demasiado densa para el estudiante 

extranjero. No obstante, nos parecía ésta una conexión entre los dos fácil de reconocer, 

manejable para ellos y útil para dotar de más significado al verso. En otras palabras: ¿Creéis 

que esta alusión es un homenaje al poema original o una parodia? 

 Un aspecto positivo que observamos durante la discusión en grupos es que existe un 

potencial a partir de sus conocimientos previos que necesita salir a la luz. A riesgo de sonar 

una obviedad, los alumnos saben más de lo que ellos creen. Por un lado, fueron capaces de 

usar terminología específica en español (estrofa, metáforas) debido a su formación educativa 

previa y porque, en definitiva, ya habían leído en el pasado textos poéticos. No obstante, esta 

terminología puede olvidarse, como nos comentaba un participante en el formulario, o 

directamente no conocerse porque en la lengua meta se usa otra palabra. Ello se evidenció 

particularmente con el fenómeno del encabalgamiento,
28

 el cual aparecía de forma llamativa 

en el poema de Neruda. Comprobamos que desconocían la palabra por completo, pero 

notaban el efecto rítmico que se producía. Si bien notamos que se sentían impotentes al no 

poder llamar al fenómeno por su nombre, hay que valorar su intuición a la hora de reconocer 

                                                 
28

 “Distribuir en versos o hemistiquios contiguos partes de una palabra o frase que de ordinario constituyen una 

unidad fonética y léxica o sintáctica” (DRAE: “encabalgar”). 
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un juego del lenguaje que no se encuentra por azar, sino que el poeta le ha dotado de un 

significado especial (para mostrar rapidez o inseguridad en el discurso, por ejemplo).  

 Según las respuestas obtenidas del formulario, el análisis realizado en grupos el primer 

día les pareció mucho más complicado que el que llevaron a cabo en la segunda sesión. Ello 

nos da pie a pensar que la secuencia de actividades del primer día les preparó, en cierto modo, 

para afrontar con más seguridad otro análisis y así sucesivamente si siguen practicando el 

comentario textual. Como ya decíamos en el apartado específico del marco teórico (2.2.3), la 

competencia literaria no se mejora en cuestión de un día y, de hecho, el conocer la historia 

literaria, la crítica y la teoría forma parte de uno de los tres modosque Kalenic considera 

obligatorios a la hora de estudiar literatura
29

 y, por supuesto, de desarrollar una buena 

competencia literaria, sea en la lengua materna o la meta. 

 Por último, nos agradó saber que un participante escribe poesía con asiduidad y lo 

sugería como un buen ejercicio para practicar la lengua extranjera. En efecto y como afirma 

Ambassa, la competencia literaria no sólo se construye a partir de la comprensión e 

interpretación de textos sino también a partir de la expresión creativa con la que manipulamos 

y producimos textos (2006: 3).  Pese a todo, el mismo participante reconoce que sólo debería 

hacerse si los alumnos se sienten cómodos o en el caso de que necesiten expresar algo.  

6.2 Aspectos mejorables 

Del mismo modo que hemos visto lo que funcionó una vez la propuesta didáctica se puso en 

práctica, ahora recogemos obstáculos e inconvenientes que se produjeron e intentaremos 

aportar una posible razón.   

 En primer lugar, hemos de admitir que el número de alumnos no fue lo 

suficientemente amplio como para poder trabajar más la dinámica cooperativa, aunque por 

suerte no hubo que lamentar una falta de participación de los presentes. También es 

conveniente mencionar que, si bien fue una excepción, hubo un participante que en el 

formulario contestó que no le había gustado trabajar en grupos. Lo cierto es que se trata de 

una actitud no tan inusual en el ámbito universitario, ya que se tiene la impresión de que la 

dinámica debe ser individual a medida que se alcanza mayor nivel. No rechazamos esta 

manera de trabajar, aunque sí creemos que deberían combinarse de tal forma que hubiera un 

equilibro. Al fin y al cabo, son estudiantes también de E/LE y es en estas ocasiones donde 

pueden interactuar en español. El docente está obligado, en todo caso, a enfatizar las ventajas 

de trabajar en grupo siempre que proponga esta dinámica.  

                                                 
29

 Los otros dos modos son: mediante la lectura continuada de obras literarias y mediante el comentario 

(explicación) de textos (Kalenic 2002: 483). 
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 En segundo lugar, algunos participantes quisieron haber trabajado con más 

profundidad las figuras retóricas. Notamos, en el desarrollo de las sesiones, que el manejo de 

estos recursos les causaba respeto. Dejando a un lado si el término que designa al fenómeno 

es más o menos difícil de recordar, creemos que las figuras retóricas deben verse como lo que 

son: mecanismos que tienen una razón de existir y además en todos los ámbitos, no sólo el 

literario. Por lo tanto, como futuros hablantes competentes de español, deben ir 

familiarizándose con su manejo e incluso poco a poco ir produciéndolas en su discurso. 

Asimismo, uno de los participantes echó en falta el haber preparado el material previamente a 

la clase. Por la naturaleza de las tareas que nos habíamos propuesto, no podían traer los textos 

leídos de casa, ya que todo el ejercicio de hipótesis hubiera sido incoherente y prescindible. 

De todas formas, sí estamos de acuerdo en que para un estudiante no nativo el poder preparar 

con antelación un texto en la lengua meta le aporta mayor tranquilidad. 

 En tercer lugar, hubo dos factores relacionados con el límite de tiempo del que 

disponíamos. Por una parte, apostamos por “Manifiesto” debido a su intertextualidad palpable 

aunque reconocemos que fue demasiado largo en comparación con los otros dos poemas. 

Optamos por encomendar su lectura a uno de los nativos y a otro estudiante con un nivel de 

español alto, contrarrestando así su extensión. Por otra parte, no teníamos suficiente tiempo 

como para que cada grupo pudiera leer los otros poemas, hecho que les condicionó a la hora 

de hablar con propiedad sobre algo que no habían leído en su totalidad.  

 En cuarto lugar, se nos sugirió que en futuras actividades relacionadas con la poesía 

fueran los estudiantes los que decidieran qué leer dependiendo de sus gustos. Es evidente que 

dicho enfoque beneficia tanto a profesor como a alumnos porque trabajan con un mayor grado 

de motivación. No obstante, nos preguntamos hasta qué punto conocen la historia literaria en 

la lengua meta como para poder hablar de preferencias claras, exceptuando los escritores 

canónicos. Con total certeza, Neruda es uno de los poetas más conocidos entre el alumnado no 

nativo pero eso no significa que deba gustarles su obra. Es más, es probable que haya un 

sector de alumnos que tenga más afinidad con la poesía de Alejandra Pizarnik, por ejemplo.  

 En quinto y último lugar, surge inevitablemente el debate sobre la utilidad de analizar 

poesía, aun estando en un contexto educativo donde se supone que existe un interés, siquiera 

por la literatura en general. Un participante declara: “me gustan los poemas pero no tengo una 

necesidad para analizarlos”, aunque tenemos la opinión opuesta de quien dice disfrutar con el 

comentario “porque a veces hay un mensaje escondido entre las líneas”. Sea como fuere, 

ambos casos deben tenerse en cuenta a la hora de diseñar las actividades. También es cierto, y 

supone un problema para los programas curriculares del grado de Estudios Hispánicos, que 

cada vez es más frecuente que la principal razón por la que cursar estos estudios sea hablar 
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español con fines alejados de los puramente filológicos: de ahí que algunos estudiantes no 

vean como útil para su aprendizaje el analizar textos literarios.  

6.3 Actividades alternativas 

Apreciamos la oportunidad que se nos brindó para hacer realidad esta propuesta didáctica con 

los medios necesarios, en un contexto donde suele resultar difícil experimentar con nuevos 

proyectos. No obstante, toda propuesta es susceptible de ser mejorada y de prolongarse si se 

disponen de más sesiones. A través de esta extensión, además, se pueden lograr más objetivos 

de aprendizaje, continuando así el desarrollo de las competencias literaria y comunicativa de 

los alumnos no nativos. 

 En el marco práctico hicimos alusión al enfoque por tareas, aunque la presente 

experiencia didáctica no se diseñara a partir de sus postulados. No obstante, se podrían 

modificar algunas etapas de la secuencia y plantear tareas finales donde se reunieran todos los 

conocimientos adquiridos. A modo de ejemplo, se podría escoger un solo poema para toda la 

clase, aunque el comentario de un aspecto, como el tono o las imágenes, correría a cargo de 

un grupo. Se trataría, por tanto, de un gran análisis del que todos se beneficiarían porque cada 

grupo pondría todo su esfuerzo en exprimir las posibilidades del recurso dentro del texto. 

Funcionaría, asimismo, como una buena muestra de trabajo cooperativo. 

 Asimismo, se podría haber pedido a los alumnos que titularan los poemas según lo que 

les sugiere el contenido del poema. No se trata de acertar el título real, algo que sería 

prácticamente imposible, sino de hipotetizar y de incluso poder elegir el mejor de la clase para 

compararlo finalmente con el título original. Otra posible actividad, aunque creemos que ello 

implica la realización de una secuencia totalmente separada, es analizar de nuevo un trío de 

poemas pero del mismo autor. Ya advertimos que Neruda había dejado escritas artes poéticas 

en prácticamente todas sus etapas creativas. Sería interesante aplicar las técnicas de contraste 

pero teniendo en cuenta otros referentes (de nuevo biográficos, históricos, culturales, etc.) y 

justificando el por qué de una poética en un año en concreto. Si bien parece a primera vista un 

ejercicio complejo, puede resultar muy atractivo para el estudiante que se encuentre ya a un 

nivel avanzado de competencia literaria en L2 y en un curso que gira alrededor de la obra de 

un poeta, por ejemplo. 

 A los participantes en la experiencia didáctica les supuso una dificultad el ordenar los 

poemas cronológicamente según los rasgos que detectaban en cada uno de ellos. Si bien su 

propuesta no coincidió con el orden real, no le dimos trascendencia porque precisamente estos 

tres poemas están separados por apenas unos años: lo importante, en todo caso, era aportar 

argumentos. A diferencia de la poesía española, la latinoamericana no dispone de un largo 
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recorrido, debido a cuestiones históricas. Es por ello que una alternativa, si se trata de un 

curso de literatura general en español, es ofrecer muestras de distintas épocas: un poema 

medieval, uno romántico y uno posmodernista. Una vez hayan profundizado en las teorías 

literarias y estén familiarizados cada vez más con los movimientos, se puede optar por 

organizar este contraste a través de poemas menos distanciados en el tiempo, como los que 

ofrecimos a los alumnos en el dossier (véase anexo 3).  

 Otro participante reconoce que leer poemas les ayuda a ampliar su léxico en la L2 

como otro cualquier material auténtico. Aprovechamos la sugerencia para preguntarnos si no 

sería una buena tarea para su aprendizaje a largo plazo el crear un glosario a partir de las 

clases de literatura en donde vayan recogiendo palabras como encabalgamiento, 

intertextualidad y antipoesía, acompañadas de una breve definición. El mismo participante 

dice gustarle escuchar los poemas más que leerlos, ya que en la pronunciación se percibe un 

tono en particular. Algunos poetas como Neruda en su momento recitaron sus propios 

poemas, siendo ésta una circunstancia idónea para plantear otro tipo de tareas: el poder 

escuchar al mismo autor y decidir si ellos lo hubieran leído con el mismo tono o no y por qué. 

Se viene utilizando, además, las versiones musicalizadas de poemas para la clase de E/LE y 

así mejorar su competencia cultural. De hecho, “Manifiesto” de Parra ha sido versionado por 

el grupo de rock argentino Río Rojo,
30

 por lo que podría realizarse una actividad en la que se 

debata acerca del significado que le aporta la música a la composición poética. 

 Por último, y lejos de ser un material a evitar, la traducción del poema a la lengua 

materna puede ser válida según los objetivos que nos planteemos. Sin ir más lejos, en el 

formulario algunos participantes tenían la idea de que la poesía en español iba a ser parecida a 

la islandesa, aunque luego se encontraron que en ocasiones no podían hacer la equivalencia, 

ni siquiera en lo que a figuras retóricas se refiere. Así pues, se pueden diseñar actividades en 

las que la traducción a la lengua materna sirva de puente para establecer un espacio 

intercultural de reflexión (Kalenic 2002: 488), contemplando las similitudes y diferencias 

entre ambas poéticas. 

 

                                                 
30

 La versión se encuentra en su álbum de estudio Podemos ganar (2010). En cuanto a la explotación didáctica 

de poesía y música en E/LE, véase la memoria fin de máster de Rodríguez Martos (2006), Poesía y cantautores: 

una propuesta de historia de la literatura española. 
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7. Conclusiones 

Una de las anécdotas más divertidas, y a la vez reveladoras, que hemos conocido durante el 

proceso de composición de esta memoria es la que cita Sergio Palacios González del libro 

Como una novela de Daniel Pennac. Pennac cuenta cómo sus estudiantes franceses de inglés 

se sentían fascinados por El guardián en el centeno (The Catcher in the Rye de J. D. Salinger) 

y quedaban sorprendidos al saber que los estudiantes de su misma edad estadounidenses 

odiaban esta novela por el simple hecho de formar parte de las lecturas obligatorias en su 

programa educativo año tras año (2011: 3). Podría decirse que en el contexto educativo donde 

la presente memoria se sitúa ocurre lo mismo, ya que nuestros alumnos islandeses no traen 

consigo prejuicios a la hora de leer los clásicos literarios en español, como son La Celestina, 

de Fernando de Rojas o Fortunata y Jacinta de Benito Pérez Galdós. 

 Ya en la década de los setenta, Rosenblatt se quejaba de la noción pedante y artificial 

que persistía en la cultura literaria y que no hacía sino crear indiferencia entre los estudiantes 

hacia las grandes obras del presente y del pasado (1970: 65). Si bien es cierto que la manera 

de leer e interpretar los textos ha cambiado a lo largo de estos años, no estamos tan seguros de 

que en todas las aulas donde se enseña literatura se haya desvanecido completamente la 

imagen del alumno como receptor pasivo del conocimiento. Cuando este alumno es, como en 

este caso, no nativo, se hace evidente que un planteamiento metodológico tradicional no 

resulta viable. En efecto, el docente debe ser consciente de que el grupo meta posee unas 

carencias lingüísticas y culturales que necesitan ir subsanándose curso tras curso. Al mismo 

tiempo, debe trabajar para que estos alumnos, al igual que sus homólogos nativos, dispongan 

de todas las herramientas filológicas para adentrarse en los textos literarios con mirada crítica 

y desarrollar así su competencia literaria en la lengua meta.    

 Nuestra intención no fue otra que aprovechar todas aquellas estrategias que llevan 

experimentándose en el ámbito de la adquisición de lenguas extranjeras en general y en el de 

E/LE en particular e implantarlas en una asignatura de literatura de América Latina que forma 

parte del grado de Estudios Hispánicos que ofrece la Universidad de Islandia. Asimismo, 

contábamos con la circunstancia, constatada de entrada en la introducción y en el capítulo 

sobre el contexto educativo, de que el número de alumnos había descendido en el último 

curso académico.  

 Ya desde el marco téorico planteábamos los problemas más frecuentes a la hora de 

emplear la literatura pero también los beneficios que le podía aportar al alumno de lenguas 

extranjeras. Con la mirada puesta en nuestro contexto, descrito ampliamente en los capítulos 4 

y 5, se comprueba que no sólo tuvimos en cuenta los postulados propios del enfoque 
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comunicativo sino también aquellas técnicas pensadas especialmente para trabajar con la 

poesía en la clase de lengua como son las de Maley y Duff. Los trabajos nacidos en el seno de 

las universidades estadounidenses también han sido foco de nuestra atención, especialmente 

en el capítulo dedicado al marco práctico, ya que sus departamentos de lenguas extranjeras 

llevan años reflexionando sobre las cuestiones que en esta memoria hemos tratado de indagar, 

es decir, la vía más óptima para enseñar literatura a estudiantes no nativos. En el capítulo 

sobre la valoración de la experiencia recogimos todas las impresiones posibles a través de una 

serie de instrumentos, como son el formulario y la grabación en vídeo. Si bien es cierto que no 

pudimos celebrar las sesiones suficientes para demostrar la validez de la opción metodológica 

que aportábamos a este contexto educativo en particular, nos encontramos enormemente 

satisfechos con el resultado y con el hecho de que se nos hubiera brindado la oportunidad de 

poner toda la propuesta en práctica. Nos deja, además, la puerta abierta para seguir 

explorando otras técnicas y alternativas posibles, mencionadas en el epígrafe correspondiente 

del capítulo 6. 

 Por otra parte, en esta experiencia didáctica nos hemos adentrado en la poesía, el 

género que posiblemente causa más temor entre los estudiantes, tanto nativos como no 

nativos. En consecuencia, las actividades que se detallaron en el capítulo 5 se diseñaron con el 

propósito de llevar a cabo una lectura liberada de presiones históricas y literarias; en 

definitiva, de bajar a los poetas del Olimpo, parafraseando precisamente el poema de Nicanor 

Parra. De hecho, creemos que analizar, durante la primera fase de la secuencia didáctica, los 

poemas sin la etiqueta de Neruda les podía ayudar a centrar sus esfuerzos en los elementos 

significativos que necesitan ser reconocidos en el texto para alcanzar una comprensión 

óptima. Asimismo, nos interesaba especialmente el practicar una suerte de comentario 

literario en grupo ya que, en palabras de Kalenic:  

 
 No es un ejercicio de gramática ni de vocabulario, ni de historia de la cultura, ni sólo de 

literatura, ni un comentario moral. Su dificultad, y su belleza a la vez, existe en que, al 

realizar la explicación, deben entrar en juego todos esos conocimientos 

simultáneamente (2002: 483). 

 

 Finalmente, queremos constatar que somos docentes que diseñamos secuencias en 

cursos de literatura pero ello no nos libra de nuestra condición de lectores. De ahí que los 

poemas escogidos, así como las actividades que hemos planteado para trabajarlos, estén 

condicionados inevitablemente por la intepretación personal que hacemos de ellos, influyendo 

así el diálogo que los alumnos acaben estableciendo con estos textos (Blanco 2007: 61). A 

pesar de ello y de la misma forma que Pennac sueña con que un chupa de cuero tejano lea a 

escondidas Madame Bovary, esperamos haber despertado el interés por los poetas Vicente 
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Huidobro, Nicanor Parra y Pablo Neruda en los estudiantes islandeses mientras éstos siguen 

renegando de la poesía de Jónas Hallgrímsson y de las novelas de Halldór Laxness. 
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Anexo 1:  Presentación de apoyo en formato PowerPoint 

 

Primer día 

 

Aproximación a la poesía 

latinoamericana

Nuria Frías Jiménez

Máster MULTIELE – Universidad de Islandia

Curso 2013-2014

1
 

 

En la sesión de hoy…

 Nos familiarizaremos con algunas tendencias poéticas 

latinoamericanas del siglo XX.

 Analizaremos poemas en español 

Para ello…

 Aportaremos nuestros conocimientos previos 

culturales, históricos, literarios, etc… 

 Contrastaremos textos poéticos (similitudes y 

diferencias) 

 Trabajaremos en grupos

2
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¿Qué te sorprende del poema? 

A B C

estructura ritmo
intertextualidad 

(referencia a otros 
textos)

"yo" poético imágenes tono

tema

3
 

 

 

 

 En grupo, subrayad entre 3 y 5 versos 

claves o representativos de vuestro 

poema. 

4
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 ¿Cuál es el tema que se repite en los 3 

poemas?

5
 

 

 ¿El tema se ve de la misma forma? ¿Qué 

diferencias veis en los 3 poemas?

 ¿Creéis que pertenecen al mismo poeta?

6
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 ¿Qué imagen
asociaríais a cada 
poema para una 
posible edición?

7
 

 

 ¿Qué poema os parece más reciente, 

más antiguo? ¿Por qué?

8
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Vicente Huidobro 

(1893-1948)
Ecos del alma,1911.

La gruta del silencio,1913.

Canciones en la noche, 1913.

Pasando y pasando, 1914.

Las pagodas ocultas, 1914.

Adán, 1916.

El espejo de agua, 1916.

El poema C es “Arte poética” de…

9
 

 

Pablo Neruda (1904-1973)
Crepusculario, 1923.

Veinte poemas de amor y una canción 

desesperada, 1924.

Tentativa del hombre infinito, 1926.

Anillos,  1926. 

El hondero entusiasta, 1933.

El habitante y su esperanza, 1926.

Residencia en la tierra (1925–1931), 

1935.

España en el corazón, 1937.

Nuevo canto de amor a Stalingrado, 1943.

Tercera residencia (1935–1945), 1947.

Canto general, 1950.

Los versos del capitán,1952.

Todo el amor, 1953.

Las uvas y el viento,1954.

Odas elementales,1954.

Nuevas odas elementales. 1955.

Tercer libro de las odas, 1957.

Estravagario,1958.

Navegaciones y regresos, 1959.

Cien sonetos de amor, 1959.

Canción de gesta, 1960.

Poesías: Las piedras de Chile, 1960.

Cantos ceremoniales, 1961.

Memorial de Isla Negra, 1964. 

El poema A es “La poesía” de…

10
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Nicanor Parra (1914-)

Cancionero sin nombre, 1937

Poemas y antipoemas, 1954

La cueca larga, 1958

Versos de salón, 1962

Canciones rusas, 1967

Obra gruesa, 1969

El poema B es “Manifiesto” de…

11
 

 

 “Arte poética”

 “La poesía”

 “Manifiesto”

•¿Qué nos aportan los títulos de los 

poemas?

12
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Tareas 

 Escoge uno de los poetas con los que 

hemos trabajado (el que más te interese).

 Lee información acerca de él y recoge 

datos de su vida y de su obra que te 

hayan sorprendido más para comentarlos 

en la próxima sesión.

13
 

 

Recursos

http://amediavoz.com/

Vicente Huidobro

http://www.vicentehuidobro.uchile.cl/

Pablo Neruda

http://www.neruda.uchile.cl/

Nicanor Parra

http://www.nicanorparra.uchile.cl/

14
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Segundo día 

 

En la sesión de hoy…
Profundizaremos en la vida y obra de 

Vicente Huidobro, Pablo Neruda y 
Nicanor Parra.

Analizaremos un poema en grupo.

Para ello:

Compartiremos información sobre los 
poetas.

Revisaremos lo trabajado en la sesión del 
martes (elementos de un poema).

15
 

 

“La poesía” Pablo Neruda

• Y fue a esa edad… llegó la poesía

personificación

• no, no eran voces, no eran

repetición

• A semejanza, a imagen

del misterio

me sentí parte pura

del abismo

encabalgamiento

16
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• y algo golpeaba en mi alma,

fiebre o alas perdidas,

y me fui haciendo solo,

descifrando aquella quemadura

y escribí la primera línea vaga,

polisíndeton

• vaga, sin cuerpo, pura

tontería,

pura sabiduría

del que no sabe nada, 
asíndeton

17
 

 

“Manifiesto” Nicanor Parra

• Contra la poesía dirigida

Contra la poesía del presente

Contra la poesía proletaria.

anáfora

• ¡Qué lo van a asustar con poesías!

exclamación

• ¿Para asustar al pequeño burgués?

pregunta retórica
18
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“Arte poética” Vicente Huidobro

• Que el verso sea como una llave

símil / comparación

• Por qué cantáis la rosa, ¡oh Poetas!

apóstrofe
• Nosotros condenamos

-Y esto sí lo digo con respeto-

La poesía de pequeño dios

(1969)
• El poeta es un pequeño Dios. (1916)

intertextualidad
19

 

 

 

 ¿Qué datos os han sorprendido más? 

Ponedlos en común con vuestro grupo.

20
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Entrad en la web y escoged un

poema relativamente breve.

(5-10 minutos)

21
 

 

 

Para comentar…

 Título del poema y año 

 Trasfondo histórico, literario, social….

 ¿Subgénero? (Oda, sátira, himno…)

 Estructura (ej. ¿hay estrofas?)

 Tema(s) (¿es habitual en sus poemas?)

 Tono

 Versos claves

 Figuras retóricas (en todos los niveles)

22
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Poemas elegidos por los 

participantes de la experiencia 

didáctica 

23
 

 

“La capilla 

aldeana”, 

Vicente 

Huidobro 

(1912)

24
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“Poema 1”, Pablo Neruda (1924)
Cuerpo de mujer, blancas colinas, muslos blancos,
te pareces al mundo en tu actitud de entrega.
Mi cuerpo de labriego salvaje te socava
y hace saltar el hijo del fondo de la tierra.

Fui solo como un túnel. De mí huían los pájaros
y en mí la noche entraba su invasión poderosa.
Para sobrevivirme te forjé como un arma,
como una flecha en mi arco, como una piedra en mi 
honda.

Pero cae la hora de la venganza, y te amo.
Cuerpo de piel, de musgo, de leche ávida y firme.
Ah los vasos del pecho! Ah los ojos de ausencia!
Ah las rosas del pubis! Ah tu voz lenta y triste!

Cuerpo de mujer mía, persistiré en tu gracia.
Mi sed, mi ansia sin límite, mi camino indeciso!
Oscuros cauces donde la sed eterna sigue,
y la fatiga sigue, y el dolor infinito.

25
 

 

“Epitafio”, Nicanor Parra (1954)

De estatura mediana,

Con una voz ni delgada ni gruesa,

Hijo mayor de profesor primario

Y de una modista de trastienda;

Flaco de nacimiento

Aunque devoto de la buena mesa;

De mejillas escuálidas

Y de más bien abundantes orejas;

Con un rostro cuadrado

En que los ojos se abren apenas

Y una nariz de boxeador mulato

Baja a la boca de ídolo azteca

-Todo esto bañado

Por una luz entre irónica y pérfida-

Ni muy listo ni tonto de remate

Fui lo que fui: una mezcla

De vinagre y aceite de comer

¡Un embutido de ángel y bestia!

26
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Anexo 2: Hojas de trabajo A, B y C 

POEMA A 
Y fue a esa edad… Llegó la poesía And it was at that age… Poetry arrived 

a buscarme. No sé, no sé de dónde in search of me. I don’t know, I don’t know where 

salió, de invierno o río. it came from, from winter or a river. 

No sé cómo ni cuándo, I don’t know how or when 

no, no eran voces, no eran                            (5) no, they were not voices, they were not 

palabras, ni silencio, words, nor silence, 

pero desde una calle me llamaba, but from a street I was summoned, 

desde las ramas de la noche, from the branches of night, 

de pronto entre los otros, abruptly from the others, 

entre fuegos violentos                                  (10) among violent fires 

o regresando solo, or returning alone 

allí estaba sin rostro there I was without a face 

y me tocaba. and it touched me. 

  

Yo no sabía qué decir, mi boca I did not know what to say, my mouth 

no sabía                                                            (15) had no way 

nombrar, with names, 

mis ojos eran ciegos, my eyes were blind, 

y algo golpeaba en mi alma, and something started in my soul, 

fiebre o alas perdidas, fever or forgotten wings, 

y me fui haciendo solo,                                 (20) and I made my own way, 

Descifrando deciphering 

aquella quemadura, that fire, 

y escribí la primera línea vaga, and I wrote the first faint line, 

vaga, sin cuerpo, pura faint, without substance, pure 

tontería,                                                          (25) nonsense, 

pura sabiduría pure wisdom 

del que no sabe nada, of someone who knows nothing, 

y vi de pronto and suddenly I saw 

el cielo the heavens 

desgranado                                                    (30) unfastened 

y abierto, and open, 

planetas, planets, 

plantaciones palpitantes, palpitating plantations, 

la sombra perforada, shadow perforated, 

acribillada                                                      (35) riddled 

por fechas, fuego y flores, with arrows, fire and flowers, 

la noche arrolladora, el universo. the winding night, the universe. 

  

Y yo, mínimo ser, And I, infinitesimal being 

ebrio del gran vacío drunk with the great starry 

constelado,                                                    (40) void, 

a semejanza, a imagen likeness, image of 

del misterio mystery, 

me sentí parte pura felt myself a pure part 

del abismo, of the abyss, 

rodé con las estrellas,                                  (45) I wheeled with the stars, 

mi corazón se desató en el viento. my heart broke loose on the wind. 

 traducción de Alastair Reid. 

1. Lee el poema atentamente. 

2. ¿Qué te llama la atención de este poema? Piensa en la estructura, las imágenes, el 

tono, el ritmo, alusiones, figuras retóricas, etc. Coméntalo con tus compañeros de 

grupo. 

 

 

 

3. Subraya entre 3 y 5 versos que consideres claves o representativos de este poema. 
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POEMA B 
Señoras y señores Ladies and gentlemen 

Esta es nuestra última palabra. This is our final word 

−Nuestra primera y última palabra− −Our first and final word− 

Los poetas bajaron del Olimpo. The poets have come down from Olympus. 
  
Para nuestros mayores                                                            (5) For the old folks 
La poesía fue un objeto de lujo Poetry was a luxury item 

Pero para nosotros But for us 

Es un artículo de primera necesidad: It’s an absolute necessity 
No podemos vivir sin poesía. We couldn’t live without poetry. 

  
A diferencia de nuestros mayores                                       (10) Unlike our elders 

−Y esto lo digo con todo respeto− −And I say it with all respect− 

Nosotros sostenemos We maintain this 
Que el poeta no es un alquimista A poet is no alchemist 

El poeta es un hombre como todos A poet is a man like all men 

Un albañil que construye su muro:                                     (15) A bricklayer building his wall: 
Un constructor de puertas y ventanas. A maker of windows and doors. 

  

Nosotros conversamos We talk 

En el lenguaje de todos los días With everyday words 

No creemos en signos cabalísticos. We don’t believe in cabalistic signs. 

  
Además una cosa:                                                                  (20) And one thing more: 

El poeta está ahí The poet is there 

Para que el árbol no crezca torcido. To see to it the tree does not grow crooked. 
  

Este es nuestro mensaje. This is our message. 

Nosotros denunciamos al poeta demiurgo We denounce the godlike poet 
Al Poeta Barata                                                                       (25) The Cockroach poet 

Al poeta ratón de biblioteca. The bookworm poet. 

  
Todos estos señores All of these gentlemen 

−Y esto lo digo con mucho respeto− −And I say it with great respect− 

Deben ser procesados y juzgados Must be arraigned and tried 
Por construir castillos en el aire                                          (30) For building castles in the air 

Por malgastar el espacio y el tiempo For wasting time and space 

Redactando sonetos a la luna By composing sonnets to the moon 

Por agrupar palabras al azar For putting words together by chance 

A la última moda de París. Following the latest Paris fashion. 

Para nosotros no:                                                                  (35) That’s not for us! 
El pensamiento no nace en la boca A thought is not born in the mouth 

Nace en el corazón del corazón. It is born in the heart. 

  
Nosotros repudiamos We repudiate 

La poesía de gafas obscuras The poetry of dark glasses 

La poesía de capa y espada                                                 (40) The poetry of the cape and sword 
La poesía de sombrero alón. The poetry of the plumed hat 

Propiciamos en cambio We propose instead 

La poesía a ojo desnudo The poetry of the naked eye 
La poesía a pecho descubierto The poetry of the hairy chest 

La poesía a cabeza desnuda.                                              (45) The poetry of the bare head. 
  

No creemos en ninfas ni tritones. We don’t believe in nymphs or tritons. 

La poesía tiene que ser esto: Poetry has to be this: 
Una muchacha rodeada de espigas A girl in a wheatfield- 

O no ser absolutamente nada. Or it’s absolutely nothing. 

  
Ahora bien, en el plano político                                        (50) Well now, on the political level 

Ellos, nuestros abuelos inmediatos, They, our immediate forebears, 

¡Nuestros buenos abuelos inmediatos! Our good immediate ancestors 
Se refractaron y se dispersaron Refracted themselves, dispersed themselves 

Al pasar por el prisma de cristal. Passing through crystal prisms. 

Unos pocos se hicieron comunistas.                               (55) A few came out communists. 
Yo no sé si lo fueron realmente. I don’t know if they actually were. 

Supongamos que fueron comunistas, Let’s assume they were communists. 

Lo que sé es una cosa: All I know is this: 
Que no fueron poetas populares, They were not poets of the people 

Fueron unos reverendos poetas burgueses.                     (60) They were nothing but touted bourgeois poets 

  
Hay que decir las cosas como son: Let’s face it: 

Sólo uno que otro Only one or two 

Supo llegar al corazón del pueblo. Ever found a place 
Cada vez que pudieron In the hearts of the people. 

Se declararon de palabra y de hecho                             (65) Whenever they could 

Contra la poesía dirigida They declared themselves by word and by deed 

Contra la poesía del presente Against the poetry of purpose 
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Contra la poesía proletaria. Against the poetry of the present 

Against the poetry of the proletariat. 

  

Aceptemos que fueron comunistas Let’s say they were communists 

Pero la poesía fue un desastre                                        (70) But the poetry was a disaster 

Surrealismo de segunda mano Second-hand surrealism 
Decadentismo de tercera mano, Third-hand decadence 

Tablas viejas devueltas por el mar. Old planks washed up by the sea. 

Poesía adjetiva Adjective poetry 
Poesía nasal y gutural                                                       (75) Nasal and guttural poetry 

Poesía arbitraria Arbitrary poetry 

Poesía copiada de los libros Poetry copied from books 
Poesía basada Poetry based on the revolution of words 

En la revolución de la palabra -But in fact 

En circunstancias de que debe fundarse                      (80) Poetry must spring from the revolution of ideas- 
En la revolución de las ideas. Poetry of the endless circle 

Poesía de círculo vicioso For half a dozen chosen people: 

Para media docena de elegidos: “Absolute freedom of expression” 
“Libertad absoluta de expresión.”  

  

Hoy nos hacemos cruces preguntando                        (85) Today we scratched our heads and wonder 
Para qué escribirían esas cosas Why would they write such stuff 

¿Para asustar al pequeño burgués? To frighten the petit bourgeois? 

¡Tiempo perdido miserablemente! What a waste of time! 
El pequeño burgués no reacciona The petit bourgeois won’t react 

Sino cuando se trata del estómago.                             (90) Unless his stomach is at stake. 

  
¡Qué lo van a asustar con poesías! After all who’s afraid of poetry! 

  

La situación es ésta: Here’s the situation: 
Mientras ellos estaban  They were for 

Por una poesía de crepúsculo Twilight poetry 

Por una poesía de la noche                                           (95) Midnight poetry 
Nosotros propugnamos We stand for 

La poesía del amanecer. The poetry of dawn. 

Este es nuestro mensaje, Our message is this: 
Los resplandores de la poesía The lights of poetry 

Deben llegar a todos por igual                                    (100) Belong to everyone 

La poesía alcanza para todos. Poetry takes care of us all. 
  

Nada más, compañeros That’s it, comrades 

Nosotros condenamos We condemn 
−Y esto sí que lo digo con respeto− −And I’m not putting you on− 

La poesía de pequeño dios                                          (105) The poetry of the petty gods 

La poesía de vaca sagrada The poetry of the sacred cow 
La poesía de toro furioso. The poetry of the angry bull. 

  

Contra la poesía de las nubes Against  
Nosotros oponemos The poetry of the clouds 

La poesía de la tierra firme                                         (110) We set the poetry of terra firma 

−Cabeza fría, corazón caliente -cold hand, warm heart 
Somos tierrafirmistas decididos− We are decidedly terra firmers- 

Contra la poesía de café Against café poetry we set 
La poesía de la naturaleza The poetry of the open air 

Contra la poesía de salón                                           (115) Against drawing room poetry- 

La poesía de la plaza pública The poetry of the public square 
La poesía de protesta social. The poetry of social protest. 

  

Los poetas bajaron del Olimpo. The poets have come down from Olympus. 

  
       traducción de Miller Williams 

1. Lee el poema atentamente. 

2. ¿Qué te llama la atención de este poema? Piensa en la estructura, las imágenes, el tono, el 

ritmo, alusiones figuras retóricas, etc. Coméntalo con tus compañeros de grupo. 

 

3. Subraya entre 3 y 5 versos que consideres claves o representativos de este poema.  
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POEMA C 
 
Que el verso sea como una llave Let poetry be like a key 

Que abra mil puertas. Opening a thousand doors. 

Una hoja cae; algo pasa volando; A leaf falls; something flies by; 

Cuanto miren los ojos creado sea, Let all the eye sees be created 

Y el alma del oyente quede temblando.          (5) And the soul of the listener tremble. 

  

Inventa mundos nuevos y cuida tu palabra; Invent new worlds and watch your word; 

El adjetivo, cuando no da vida, mata. The adjective, when it doesn’t give life, kills it. 

  
Estamos en el ciclo de los nervios.  We are in the age of nerves. 

El músculo cuelga, The muscle hangs, 

Como recuerdo, en los museos;                      (10) Like a memory, in museums; 

Mas no por eso tenemos menos fuerza: But we are not the weaker for it: 

El vigor verdadero True vigor 

Reside en la cabeza. Resides in the head. 

  

Por qué cantáis la rosa, ¡oh Poetas! Oh Poets, why sing of roses! 

Hacedla florecer en el poema;                         (15) Let them flower in your poems; 

  

Sólo para nosotros For us alone 

Viven todas las cosas bajo el Sol. Do all things live beneath the Sun. 

  

El poeta es un pequeño Dios. The poet is a little God. 

 

        traducción de David M. Guss 

    

1. Lee el poema atentamente. 

2. ¿Qué te llama la atención de este poema? Piensa en la estructura, las imágenes, el 

tono, el ritmo, alusiones, figuras retóricas, etc. Coméntalo con tus compañeros de 

grupo. 

 

 

 

3. Subraya entre 3 y 5 versos que consideres claves o representativos de este poema.  
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Anexo 3: Dossier del alumno 

Aproximación a la poesía latinoamericana 
 
“Arte poética”  
 

Que el verso sea como una llave                        

Que abra mil puertas. 

Una hoja cae; algo pasa volando; 

Cuanto miren los ojos creado sea, 

Y el alma del oyente quede temblando.           (5) 

 

Inventa mundos nuevos y cuida tu palabra; 

El adjetivo, cuando no da vida, mata. 

 
Estamos en el ciclo de los nervios.  
El músculo cuelga, 

Como recuerdo, en los museos;                      (10) 

Mas no por eso tenemos menos fuerza: 

El vigor verdadero 

Reside en la cabeza. 

 

Por qué cantáis la rosa, ¡oh Poetas! 

Hacedla florecer en el poema;                        (15) 

 

Sólo para nosotros 

Viven todas las cosas bajo el Sol. 

 

El poeta es un pequeño Dios. 

 

  VICENTE HUIDOBRO (1916) 

 
 
“La poesía”  
 

Y fue a esa edad… Llegó la poesía 

a buscarme. No sé, no sé de dónde 

salió, de invierno o río. 

No sé cómo ni cuándo, 

no, no eran voces, no eran                           (5) 

palabras, ni silencio, 

pero desde una calle me llamaba, 

desde las ramas de la noche, 

de pronto entre los otros, 

entre fuegos violentos                                (10) 

o regresando solo, 

allí estaba sin rostro 

y me tocaba. 

 

Yo no sabía qué decir, mi boca 

no sabía                                                      (15) 

nombrar, 

mis ojos eran ciegos, 

y algo golpeaba en mi alma, 

fiebre o alas perdidas, 

y me fui haciendo solo,                              (20)  

Descifrando 

aquella quemadura, 



98 

y escribí la primera línea vaga, 

vaga, sin cuerpo, pura 

tontería,                                                   (25) 

pura sabiduría 

del que no sabe nada, 

y vi de pronto 

el cielo 

desgranado                                             (30) 

y abierto, 

planetas, 

plantaciones palpitantes, 

la sombra perforada, 

acribillada                                                (35) 

por fechas, fuego y flores, 

la noche arrolladora, el universo. 

 

Y yo, mínimo ser, 

ebrio del gran vacío 

constelado,                                              (40) 

a semejanza, a imagen 

del misterio 

me sentí parte pura 

del abismo, 

rodé con las estrellas,                              (45) 

mi corazón se desató en el viento. 

 

  PABLO NERUDA (1964) 
 

 
 

“Manifiesto” 
 

 
Señoras y señores 

Esta es nuestra última palabra. 

−Nuestra primera y última palabra− 
Los poetas bajaron del Olimpo. 

 
Para nuestros mayores                                               (5) 

La poesía fue un objeto de lujo 

Pero para nosotros 
Es un artículo de primera necesidad: 

No podemos vivir sin poesía. 

 
A diferencia de nuestros mayores                           (10) 

−Y esto lo digo con todo respeto− 

Nosotros sostenemos 
Que el poeta no es un alquimista 

El poeta es un hombre como todos 

Un albañil que construye su muro:                         (15) 
Un constructor de puertas y ventanas. 

 

Nosotros conversamos 
En el lenguaje de todos los días 

No creemos en signos cabalísticos. 

 
Además una cosa:                                                     (20) 

El poeta está ahí 

Para que el árbol no crezca torcido. 
 

Este es nuestro mensaje. 

Nosotros denunciamos al poeta demiurgo 
Al Poeta Barata                                                                  

(25)  

Al poeta ratón de biblioteca. 
 

Todos estos señores 

−Y esto lo digo con mucho respeto− 

Deben ser procesados y juzgados 

Por construir castillos en el aire                                     (30) 

Por malgastar el espacio y el tiempo 
Redactando sonetos a la luna 

Por agrupar palabras al azar 
A la última moda de París. 

Para  nosotros no:                                                            (35) 

El pensamiento no nace en la boca 
Nace en el corazón del corazón. 

 

Nosotros repudiamos 
La poesía de gafas obscuras 

La poesía de capa y espada                                              (40) 

La poesía de sombrero alón. 
Propiciamos en cambio 

La poesía a ojo desnudo 

La poesía a pecho descubierto 
La poesía a cabeza desnuda.                                             (45) 

 

No creemos en ninfas ni tritones. 
La poesía tiene que ser esto: 

Una muchacha rodeada de espigas 

O no ser absolutamente nada. 
 

Ahora bien, en el plano político                                       (50)   

Ellos, nuestros abuelos inmediatos, 
¡Nuestros buenos abuelos inmediatos! 

Se refractaron y se dispersaron 

Al pasar por el prisma de cristal. 
Unos pocos se hicieron comunistas.                                (55) 

Yo no sé si lo fueron realmente. 

Supongamos que fueron comunistas, 
Lo que sé es una cosa: 

Que no fueron poetas populares, 

Fueron unos reverendos poetas burgueses.           (60) 
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Hay que decir las cosas como son: 

Sólo uno que otro 

Supo llegar al corazón del pueblo. 
Cada vez que pudieron 

Se declararon de palabra y de hecho                    (65) 

Contra la poesía dirigida 
Contra la poesía del presente 

Contra la poesía proletaria. 

 
Aceptemos que fueron comunistas 

Pero la poesía fue un desastre                              (70) 

Surrealismo de segunda mano 
Decadentismo de tercera mano, 

Tablas viejas devueltas por el mar. 

Poesía adjetiva 
Poesía nasal y gutural                                           (75) 

Poesía arbitraria 

Poesía copiada de los libros 
Poesía basada 

En la revolución de la palabra 

En circunstancias de que debe fundarse               (80)   
En la revolución de las ideas. 

Poesía de círculo vicioso 

Para media docena de elegidos: 
“Libertad absoluta de expresión.” 

 

Hoy nos hacemos cruces preguntando                (85) 
Para qué escribirían esas cosas 

¿Para asustar al pequeño burgués? 

¡Tiempo perdido miserablemente! 
El pequeño burgués no reacciona 

Sino cuando se trata del estómago.                 (90) 

 

¡Qué lo van a asustar con poesías! 

 

La situación es ésta: 
Mientras ellos estaban  

Por una poesía de crepúsculo 

Por una poesía de la noche                             (95) 
Nosotros propugnamos 

La poesía del amanecer. 

Este es nuestro mensaje, 
Los resplandores de la poesía 

Deben llegar a todos por igual                      (100)     

La poesía alcanza para todos. 
 

Nada más, compañeros 

Nosotros condenamos 
−Y esto sí que lo digo con respeto− 

La poesía de pequeño dios                            (105) 

La poesía de vaca sagrada 
La poesía de toro furioso. 

 

Contra la poesía de las nubes 
Nosotros oponemos 

La poesía de la tierra firme                            (110) 

−Cabeza fría, corazón caliente 
Somos tierrafirmistas decididos− 

Contra la poesía de café 

La poesía de la naturaleza 
Contra la poesía de salón                              (115) 

La poesía de la plaza pública 

La poesía de protesta social. 
 

Los poetas bajaron del Olimpo. 

 

        NICANOR PARRA (1969) 

Tareas 
 

 Escoge uno de los poetas con los que hemos trabajado (el que más te 

interese). 

 Lee información acerca de él y recoge datos de su vida y de su obra que te 

hayan sorprendido más para comentarlos en la próxima sesión.  

 
Recursos en la web 
 

http://amediavoz.com/  (Gran colección de poemas de España y Latinoamérica). 

 

Página dedicada a Vicente Huidobro: 

http://www.vicentehuidobro.uchile.cl/   

 

Página dedicada a Pablo Neruda: 

http://www.neruda.uchile.cl/ 

 

Página dedicada a Nicanor Parra: 

http://www.nicanorparra.uchile.cl/   

 

 

Para revisar las figuras retóricas: 

http://amediavoz.com/
http://www.vicentehuidobro.uchile.cl/
http://www.neruda.uchile.cl/
http://www.nicanorparra.uchile.cl/
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En Wikipedia: 

http://es.wikipedia.org/wiki/Categor%C3%ADa:Figuras_ret%C3%B3ricas  

 

En la página de Trinity University (San Antonio, Texas): 

http://www.trinity.edu/mstroud/3331/tropos.html  

 

En la página del I.E.S. José Saramago (Madrid, España): 

http://www.educa.madrid.org/web/ies.josesaramago.arganda/Departamento/Web_Lengu

a/david/3_eso/guia_comentario_poesia.pdf  

 
  Elementos que destacan en un poema* 
 

 
 
*Cada elemento tiene sus propias figuras retóricas. 

 
Otras “artes poéticas”…una forma que no encuentra mi estilo,  

 

Nicaragua
 

“Yo persigo una forma…” 

 

Yo persigo una forma que no encuentra mi estilo,  

botón de pensamiento que busca ser la rosa;  

se anuncia con un beso que en mis labios se posa  

el abrazo imposible de la Venus de Milo.  

estructura 

título 

ritmo 

intertextualidad 
(referencia a 
otros textos) 

"yo" poético 

imágenes y 
símbolos 

tono 

tema 

http://es.wikipedia.org/wiki/Categor%C3%ADa:Figuras_ret%C3%B3ricas
http://www.trinity.edu/mstroud/3331/tropos.html
http://www.trinity.edu/mstroud/3331/tropos.html
http://www.educa.madrid.org/web/ies.josesaramago.arganda/Departamento/Web_Lengua/david/3_eso/guia_comentario_poesia.pdf
http://www.educa.madrid.org/web/ies.josesaramago.arganda/Departamento/Web_Lengua/david/3_eso/guia_comentario_poesia.pdf
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Adornan verdes palmas el blanco peristilo;  

los astros me han predicho la visión de la Diosa;  

y en mi alma reposa la luz como reposa  

el ave de la luna sobre un lago tranquilo.  

 

Y no hallo sino la palabra que huye,  

la iniciación melódica que de la flauta fluye  

y la barca del sueño que en el espacio boga;  

 

y bajo la ventana de mi Bella-Durmiente,  

el sollozo continuo del chorro de la fuente  

y el cuello del gran cisne blanco que me interroga. 

 
   RUBÉN DARÍO (1901) 

 
 

“La poesía (I)” 

 

Este desasosiego, esta palabra que desde el corazón 

me llega y se detiene en mis labios, no es nuevo en mí, 

sino que permanece, vive desde cuando mis padres 

en amorosa lucha concretaron la carne de la muerte 

para darme al mundo; y me crece como un mar en el pecho, 

siempre cambiante, furioso y sin consuelo. 

Ha de llegar un día en que tanto afán madure 

y se desangre, y esa ignorada palabra detenida 

en mis labios rompa el aire como un canto y 

me haga feliz y duradero el nombre. 

 

  ERNESTO MEJÍA SÁNCHEZ (1951) 

 

se anuncia con un beso que en mis  

Argentina 
 

“Arte poética” 

 

Entre tantos oficios ejerzo éste que no es mío, 

como un amo implacable 

me obliga a trabajar de día, de noche, 

con dolor, con amor, 

bajo la lluvia, en la catástrofe, 

cuando se abren los brazos de la ternura o del alma, 

cuando la enfermedad hunde las manos. 

A este oficio me obligan los dolores ajenos, 

las lágrimas, los pañuelos saludadores, 

las promesas en medio del otoño o del fuego, 

los besos del encuentro, los besos del adiós, 

todo me obliga a trabajar con las palabras, con la sangre. 

Nunca fui el dueño de mis cenizas, mis versos, 

rostros oscuros los escriben como tirar contra la muerte 

 

   JUAN GELMAN (1961) 
 

 

 

“El poema que no digo…” 
 

El poema que no digo, 

el que no merezco. 

Miedo de ser dos 

camino del espejo: 

alguien en mi dormido 

me come y me bebe 

   ALEJANDRA PIZARNIK (1962) 
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Anexo 4: Formulario 

 

 Feedback sobre las sesiones dedicadas a la poesía latinoamericana 

 

DATOS GENERALES 

 
1. ¿Cuántos años tienes? 

 

2. ¿Cuál es tu nacionalidad? 

 

3. ¿Qué semestre (misseri) estás cursando? 

 

○ Primero  ○ Cuarto 

○ Segundo  ○ Quinto 

○ Tercero  ○ Otro: ...................... 

 

4. ¿Cuántos años llevas estudiando español? 

 

○ Menos de 5 años  ○ Más de 10 años 

○ 5-10 años   ○ Es mi lengua materna 

 

5. ¿Habías estudiado cursos de literatura anteriormente? 

Puede ser en cualquier lengua (literatura islandesa, inglesa, danesa, etc.). 

 

○ Sí   

○ No 

 

6. En caso afirmativo, ¿dónde? 

Aquí puedes elegir más de una opción. 

 

□ En la educación secundaria (Menntaskóli) 

□ En la universidad (Háskóli) 

 

7. ¿Habías leído poesía en español anteriormente? 

 

○ Sí   

○ No 

 

8. En caso afirmativo, ¿qué poetas? 

 

SOBRE LAS SESIONES EN GENERAL 

 
1. ¿Qué valoras positivamente de estas sesiones? 

Ejemplo: la elección de poemas, los materiales, trabajar en grupos, las actividades, etc. 

 

 

2. ¿Qué crees que se podría mejorar en el futuro? 

 

 

3. ¿Te ha sido útil trabajar en grupo? 
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○ Sí   

○ No 

 

4. En caso afirmativo, ¿cómo? 

 

 

5. ¿Qué opinión tenías de la poesía en general antes de las sesiones? 

 

 

6. ¿Qué opinión tenías de la poesía en general después de las sesiones? 

 

 

7. ¿Qué opinión tenías de la poesía en español antes de las sesiones? 

 

 

8. ¿Qué opinión tenías de la poesía en español después de las sesiones? 

 

 

SOBRE LAS ACTIVIDADES EN PARTICULAR 

 
En una escala del 1 (fácil) al 10 (difícil), ¿cómo valoras las actividades? 

 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1) Discutir en grupo sobre un poema 

(sin título ni autor). 

          

2) Subrayar versos claves o representativos 

de un poema. 

          

3) Reconocer elementos importantes de un 

poema. 

          

4) Reconocer el tema de un poema.           

5) Contrastar un poema con otros.           

6) Asociar imágenes con un poema.           

7) Ordenar los poemas de forma 

cronológica y justificar el orden. 

          

8) Discutir sobre el significado del título de 

un poema. (“Manifiesto”, “Arte poética”, 

“La poesía”) 

          

9) Buscar información sobre uno de los tres 

poetas que hemos trabajado (tarea de casa) 

          

10) Compartir información sobre el poeta 

con otros compañeros 

          

11) Analizar un poema en grupo           

12) Presentar el análisis al resto de la clase           
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En cuanto a tu aprendizaje de la lengua y literatura hispanas, y en una escala del 1 (poco útil) al 5 

(muy útil) ¿cómo valoras las actividades? 

 

 1 2 3 4 5 

1) Discutir en grupo sobre un poema (sin título ni autor).      

2) Subrayar versos claves o representativos de un poema.      

3) Reconocer elementos importantes de un poema.      

4) Reconocer el tema de un poema.      

5) Contrastar un poema con otros.      

6) Asociar imágenes con un poema.      

7) Ordenar los poemas de forma cronológica y justificar el 

orden. 

     

8) Discutir sobre el significado del título de un poema. 

(“Manifiesto”, “Arte poética”, “La poesía”) 

     

9) Buscar información sobre uno de los tres poetas que hemos 

trabajado (tarea de casa) 

     

10) Compartir información sobre el poeta con otros 

compañeros 

     

11) Analizar un poema en grupo      

12) Presentar el análisis al resto de la clase      

 

 


