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CAPITULO 88

REFLEXIONES EN TORNO AL USO DEL COMIC EN EL
AULA DE ARABE COMO LENGUA EXTRAN]JERA(LE)

DrA. CARMEN GARRATON MATEU
Universidad de Granada, Espana

RESUMEN

En la época actual, en la que la imagen y la tecnologia se imponen a otros medios, la
ensefanza de las lenguas extranjeras demanda la introduccién de nuevas metodologias
y herramientas didécticas, en consonancia con la sociedad actual, que fomenten el in-
terés y la motivacién de los estudiantes. Las potencialidades que el cémic ofrece en este
campo son mdultiples por tratarse de un medio que, al aunar imagen, texto y contexto,
facilita la comprensién lectora.

En el 4mbito del Arabe como Lengua Extranjera (ArabeLE) el cémic no sélo permite
profundizar en la competencia lingiiistica sino que nos acerca a diversos contextos so-
cioculturales y comunicativos relacionados con el mundo 4rabe. Por ello, el objetivo
de este trabajo es reflexionar acerca de las posibilidades que este medio puede ofrecer
en la ensenanza del ArabeLE. Para alcanzar este objetivo hemos analizado previamente
la problemética que plantea la ensefianza del ArabeLE, para después centrarnos en el
uso diddctico del cédmic partiendo de experiencias previas de utilizacién de este recurso
en la ensenanza de otras lenguas extranjeras. Por altimo, realizamos, a titulo de ejem-
plo, algunas propuestas pedagégicas concretas con cédmics.

PALABRAS CLAVE

Comic 4rabe, Arabe como Lengua Extranjera (ArabeLE), Recursos pedagdégicos, Di-
dictica lenguas extranjeras, Diglosia



INTRODUCCION

La ensenanza del ArabeLE plantea una serie de especificidades, como la
diglosia, que requieren adaptar las metodologias tradicionales de ense-
fianza de lenguas extranjeras a esta problemadtica concreta. Uno de los
principales obstdculos con los que se enfrenta el estudiante de drabe, asi
como el docente, es la diglosia, es decir, la existencia de un 4rabe clasico
o normativo y una serie de variedades dialectales habladas en los distin-
tos paises drabes. Esta cuestién debe ser tenida en cuenta si se quiere
fomentar el desarrollo de una competencia comunicativa eficiente en los
diferentes contextos de utilizacién de la lengua, para lo cual una de las
propuestas diddcticas mds difundidas actualmente es el enfoque inte-
grado consistente en combinar en el aula las distintas variedades dialec-
tales del drabe con la lengua drabe cldsica

Por otro lado, y siguiendo las recomendaciones del Marco comiin europeo
de referencia para las lenguas (MCER), la ensefanza de lenguas extranje-
ras en general debe partir de un enfoque orientado a la accién, que:

Considera a los usuarios y alumnos que aprenden una lengua principal-
mente como agentes sociales, es decir como miembros de una sociedad
que tiene tareas que llevar a cabo en una serie determinada de circuns-
tancias, en un entorno especifico y dentro de un campo de accién con-
creto” (Consejo de Europa, 2002, p. 9).

Este enfoque por lo tanto se centra en la realizacién de tareas orientadas
a obtener un resultado concreto en diferentes contextos comunicativos
que requieren, ademds de competencias generales, el desarrollo de las
competencias comunicativas lingiiisticas, en funcién de los distintos
contextos. En todos estos casos, de acuerdo con el MCER, se considera
acto comunicativo el “hecho de hablar, escribir, escuchar o leer un
texto” (Consejo de Europa, 2002, p. 60).

En el presente trabajo exploramos la idoneidad del cémic como recurso
pedagégico y didictico complementario para la ensefianza del ArabeLE
desde distintos ambitos.

En un dmbito puramente lingiiistico, el coémic fomenta la competencia
lectora y la motivacién del alumno al verse facilitada la comprensién



gracias a las ilustraciones permitiendo, a su vez, desarrollar otros aspec-
tos como como el gramatical, el fonético-fonoldgico, o el 1éxico-semdn-
tico, entre otros. Posibilitan ademds un acercamiento a las distintas
variedades dialectales existentes, al lenguaje cotidiano, a los giros y a
otras expresiones actuales. Las diferentes actividades que se pueden lle-
var a cabo recurriendo al cémic contribuyen a fomentar la competencia
lingiiistica comunicativa que, conforme al MCER, implica la realizacién
de una serie de “actividades de la lengua” que incluyen la comprensién,
la expresién (oral y escrita), la interaccién y/o la mediacién (Consejo de
Europa, 2002, p. 14).

En el dmbito de la pedagogia, el empleo de estos géneros impulsa la
creatividad y pueden ser utilizados para llevar a cabo experiencias de

trabajo cooperativo o en grupos.

En otros dmbitos no lingiiisticos, como el histérico o el sociolégico, la
versatilidad y la transversalidad de este género es enorme ya que permi-
ten el acercamiento a contextos culturales muy diferentes. Por citar un
caso, las obras recientes de ilustradoras drabes estin rompiendo con es-
tereotipos culturales y de género en las sociedades drabes y, una clase de
lengua extranjera debe de complementarse con el conocimiento de los

aspectos culturales y sociales en los que dicha lengua se desenvuelve.

1. LA ENSENANZA DEL ARABE COMO LENGUA
EXTRANJERA

L La ensenanza del ArabeLE suele partir del hecho de que el 4rabe es
una lengua dificil que requiere un niimero mayor de horas para alcanzar
un nivel aceptable de competencia lingiiistica. Algunas de las estructuras
gramaticales del drabe resultan extrafas al estudiante que parte del espa-
fiol como lengua materna (Saleh, 2002, p. 307), y la pronunciacién de
algunas letras plantea serias dificultades a los alumnos que no estdn fa-
miliarizados por ejemplo con las letras guturales y enfdticas. No obs-
tante, uno de los principales escollos a los que se enfrenta el estudiante
de esta lengua es la gran distancia que existe entre el drabe clésico y los
distintos dialectos, es decir, la diglosia que cualquier estudiante de drabe
se encuentra al poner el pie en un pais drabe.



La ensenanza tradicional se ha centrado generalmente en el drabe cldsico,
que, pese a ser la lengua oficial de los drabes (Saleh, 2002, p. 306) no es
la lengua materna en ningan pais. Para paliar este problema, se ha ve-
nido potenciando el estudio de una versién “aligerada” del 4rabe cldsico
que los anglosajones han denominado Arabe Estindar Moderno, que,
sin ser tampoco la lengua de nadie, al menos pretende ser entendido por
un mayor nimero de personas. Este planteamiento lleva a muchos estu-
diantes de drabe a la frustracién al comprobar su incapacidad para co-
municarse a nivel de calle con los nativos de los distintos paises. Sin
embargo, sigue habiendo fervientes partidarios de ensefar inicialmente
el drabe estdndar, sin por ello menospreciar a los distintos dialectos, por
considerar que es la base de los diferentes dialectos (Saleh, 2002, p. 306).
Lo cierto es que con bastante frecuencia esta ensefianza acaba convir-
tiéndose en una ensefianza centrada casi en exclusiva en los aspectos gra-
maticales y en una serie de férmulas que, a nivel comunicativo, dejan
bastante que desear. Plantear una clase con un enfoque comunicativo en
drabe clésico no deja de ser una construccidn artificial que se aleja bas-
tante de la realidad cotidiana de los paises drabes.

En algunas universidades americanas se ha optado por abandonar el mé-
todo tradicional y ensefiar un dialecto drabe, a veces incluso anteponién-
dolo al drabe estindar. Estos métodos tienen pocos detractores cuando
se ha constatado que la sola ensenanza del drabe estindar moderno no
habilite a los estudiantes para desenvolverse oralmente y mantener con-
versaciones (Valera Laborda y Aguilar,2013, p. 180). En cualquier caso,
el debate sigue abierto, siendo la tendencia actual la utilizacién del en-
foque integrado que combina en el misma aula la ensefianza del dialecto

con la ensenanza del 4rabe estdndar.

2. EL COMIC: DEFINICION Y ELEMENTOS PRINCIPALES

El El cémic se ha venido considerando un género menor popular, aso-
ciado con un determinado publico infantil o juvenil, y con una funcién
ladica. Su uso didactico se suele abordar de modo anecdético, desapro-
vechando o infravalorando generalmente las oportunidades diddcticas
que ofrece, aunque en los tltimos afios el género se ha revalorizado y ha
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captado el interés de la critica, extendiéndose a un campo mayor de lec-
tores de todas las edades.

El primer escollo que plantea la utilizacién del cémic en el aula es el de
su definicién y categorizacién ya que, han sido muchos los teéricos que
han tratado de definirlo sin llegar a un acuerdo. Algunos autores como
Cardefioso Ferndndez (2014, lo consideran como “un género literario
en el que tan importante como las palabras son las imagenes” (p. 191).
También encontramos algunas definiciones que se centran principal-
mente en su estructura y lo consideran como un conjunto de unidades
minimas interrelacionada que van “tejiendo” una historia o también
como “ilustraciones yuxtapuestas y otras imdgenes de secuencia delibe-
rada con el propésito de transmitir informacién u obtener una respuesta
estética del lector” (McCloud, 2014, p. 9). Por otra parte, Arizmendi
(1975), define el cdmic como “una expresién figurativa, una narrativa
en imdgenes que logra una perfecta compenetracién (e interrelacién) de
palabra y dibujo gracias, fundamentalmente, a dos convenciones: la vi-
fieta (que distingue la continuidad del relato en el tiempo y en el espa-
cio) y el globo (que encierra el texto y delimita al protagonista)” (p.7).

El c6mic, podria ser considerado también un arte, el “noveno arte” (Sdn-
chez-Garcia, 2020, p. 1) ya que contiene més elementos que una obra
literaria en sentido estricto al integrar elementos de otras artes. De este
modo, de la literatura proceden los textos, didlogos, onomatopeyas o los
simbolos gréficos, pero también la facilidad que ofrece para adaptar
cualquier obra literaria al cémic (e.g. la Biblia, El Quijote, etc.) y ser un
vehiculo narrativo; del cine toma los planos, los encadenamientos de
secuencias o los dngulos de mira; del teatro, las expresiones faciales, los
gestos corporales o el conjunto de la actuacién; y de la fotografia y la
pintura, la composicién de imdgenes, la perspectiva, el uso del color o
los juegos de luces y sombras. Uno de los principales precursores de este
género, Will Eisner, creador de The Spirit, una obra al mis puro estilo
del thriller y la novela negra, logré sacar al cémic de su encasillamiento
como medio de entretenimiento para nifos y adolescentes y crear un
género con entidad propia. Eisner hablaba de un “arte secuencial” en el
que la base es “la imagen como comunicador” (2002, p. 15). Por su
parte, el Diccionario de la RAE lo define como una “serie o secuencia



de vifietas que cuenta una historia” y en una segunda acepcién lo consi-
dera como un “libro o revista que contiene cémics”.

Mais alld de discusiones tedricas acerca de una definicién del cémic,
donde si parece que existe un cierto consenso es al establecer su origen.
En este sentido, la tira de Richard Fenton, conocida por el nombre de
The Yellow kid and his new phonograph, que hizo su aparicién en la
prensa estadounidense a finales del siglo XIX, pudo ser el germen del
comic tal y como lo conocemos hoy en dia. Fue precisamente en este
pais, en los anos 30 cuando el comic alcanzé su independencia para pos-
teriormente, en 1978, dar el salto al género conocido como “novela gré-
fica” que se inicié con la publicacién de Contrato con Dios de Will Eisner
(Sdnchez Garcia, 2018, p. 5).

En Espana, los primeros comics fueron publicados en la revista 7BO
(1917) que dio lugar al término tebeo, con el que popularmente se ha
venido conociendo el cémic en nuestro pais. Poco a poco se fue abriendo
paso, principalmente entre un puablico joven, aunque con el tiempo em-
pezd a utilizarse también con fines propagandisticos o ideoldgicos. El
género fue evolucionando y diversificindose, apareciendo publicaciones
destinadas ya a un publico adulto con contenidos muy variados de ca-
racter realista, politico, social, etc. pudiendo citar como ejemplos la re-
vista satirica E/ jueves (1977) o el cémic de cardcter realista y social
Paracuellos (1975), entre otros (Sdnchez Garcia, 2018, p. 5). Desde en-
tonces han surgido variadas y numerosas publicaciones de todo tipo y
para todos los publicos. El propio Diccionario de la RAE ha limitado el
uso del término febeo a una “publicacién infantil o juvenil cuyo asunto
se desarrolla en series de dibujo”, marcando asi una cierta diferencia con
el comic.

En cuanto a los elementos mds significativos que conforman la estruc-
tura habitual de un cédmic, se encuentran: las vifetas, consideradas los
segmentos capturan los acontecimientos del flujo de narracién; la calle
o espacio entre vifietas y; los globos o bocadillos, donde se insertan las
locuciones de los personajes parlantes (Del Rey Cabero, 2013, pp. 179-
180). Ademds, los cémics incluyen planos; el cédigo gestual; las figuras
cinéticas; y, el juego de colores (Sdnchez Garcia, 2018, pp. 9-13). Sin
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embargo, el aspecto que mds interesa destacar es que el cédmic se sirve de
una serie del lenguaje icénico, para “contar una historia” y, en este
punto, es en el que haremos mds hincapié al utilizarlo en el dmbito de
la ensefanza de la lengua drabe. El atractivo y la fuerza visual de este
medio lo hacen idéneo para su explotacién en este dmbito educativo
acercindonos al conocimiento de una forma mds amena y directa. El
cémic es la “sintesis de dos dreas expresivas fundamentales: la del len-
guaje y la de la expresién pldstica” (Miravalles, 1999, p. 174).

La buena salud de que goza el cémic queda reflejada en las numerosas
actuaciones que giran en torno a este mundo, que han supuesto un im-
pulso a la consolidacién y difusién de las narrativas graficas, destacando
las numerosas ferias especializadas organizadas en distintas ciudades es-
panolas con gran afluencia de publico. Segiin el Informe de Comercio
Interior del Libro en Espafia 2019, “la venta de comics, tebeos y novelas
gréficas facturaron durante 2019 casi 63 millones de euros [...] por lo
que estamos ante un sector editorial consolidado” (Sdnchez-Garcia,
2020, p. 2).

3. EXPERIENCIAS CON COMICS EN LAS AULAS DE LENGUAS
EXTRANJERAS

La utilizacién del cémic como recurso pedagégico no es nueva ya que se
ha venido aplicando con éxito en los tltimos afios en dmbitos docentes
muy heterogéneos como pueden ser la diddctica de la lengua y la litera-
tura, la ensefianza de lenguas extranjeras, la historia, las ciencias sociales,
la transmisién de valores socioculturales, los estudios de género, las ma-
temadticas o las TICs, entre otros.

La ensefianza tradicional suele adolecer de una desconexién generalizada
entre la ensefanza y la vida real abusando en exceso del verbalismo, en-
tendido como la exclusiva transmisién de los conocimientos por el pro-
fesor mediante el recitado de las lecciones (Miravalles, 1999, p. 171).
Sin embargo, en el mundo actual, el acceso a la informacién, especial-
mente a través de internet, permite que conocimientos de toda indole
estén al alcance de cualquiera, por lo que es necesario poner en cuestién
el papel que los educadores estin llamados a ejercer de manera que la
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docencia se convierta en una experiencia mds creativa y participativa,
perfilindose el cémic, en este sentido, como una herramienta pedagé-
gica innovadora que tiene la ventaja de contar con gran “potencial ex-
presivo y una mayor capacidad de empatia con el lector” (Sdnchez-
Garcia, 2020, p. 4).

El cémic como recurso diddctico ofrece un amplio abanico de posibili-
dades, sin embargo, su introduccién en el aula requiere un trabajo pre-
vio que consiste en “ensefar” a trabajar con comics, es decir, a descifrar
los cédigos propios de este medio, su estructura, su lenguaje, etc. En
definitiva, hay que llevar a cabo un proceso previo de “alfabetizacién
visual” (Jiménez Arriagada et ali. 2020, p. 382). Para poder utilizar di-
ddcticamente un cédmic sacandole el miximo partido el docente debe
aprender, y ensefar, a leer las imdgenes del comic y a descifrar sus cédi-
gos y sus rasgos peculiares. Los comics no tienen por funcién facilitar o
mejorar la competencia lectora, sino que proponen poner en marcha un
proceso de lectura diferente (Jiménez Arriagada ez ali., 2020, p. 382).

Por otra parte, si lo que se busca al recurrir a este recurso, es producir
comics en el aula, es necesario también poseer y dotar al alumnado de
los conocimientos técnicos necesarios para llevar a cabo la actividad pu-
diendo en este caso recurrir a las diversas aplicaciones informdticas que
permiten la elaboracién de comics. Este tipo de actividad puede ser todo
lo amplia que el docente se proponga yendo desde la simple inclusién
de textos en los bocadillos o la elaboracién de un guion, hasta la elabo-
racién completa del cémic incluidas las ilustraciones, la organizacién del
escenario y la distribucién espacio temporal de la historia.

En cualquier caso, lo primero que debe tener claro el docente es el ob-
jetivo de ensenanza que pretende conseguir a través de esta herramienta
y para ello hemos recurrido al andlisis de experiencias pricticas llevadas

a cabo con comics en diferentes 4mbitos.

La mayoria de los estudios a los que hemos accedido para elaborar el
presente trabajo son estudios cualitativos que describen experiencias
concretas en el aula, aunque también existen trabajos cuantitativos que
recurren a cuestionarios para obtener datos estadisticos referidos a los

resultados obtenidos tras haber recurrido al uso pedagégico de comics.



En cuanto a las experiencias analizadas de aplicacién del cémic en la
docencia hemos comenzado por observar su utilizacién en el drea de la
diddctica de la lengua y la literatura. En este dmbito, al tratarse el comic
de un género mixto, que integra texto e imagen, contribuye a fomentar
la participacién activa del lector, despertando su imaginacién, enrique-
ciendo el vocabulario, mejorando su capacidad critica y, en suma, desa-
rrollando las competencias lectora y literaria (Sdnchez-Garcia, 2020, p,
4). En este campo, entre las actividades mds frecuentes llevadas a cabo
en el aula con comics podemos destacar las siguientes:

— Comparar diferentes géneros y estilos de comics: objetivo: for-
mar lectores competentes y criticos. Potenciar el debate en clase.

— Ordenar vifietas: objetivo: incentivar la lectura y la comprensién
lectora. Posibilidad de trabajar en grupo fomentando la interac-
cion.

— Analizar los personajes: objetivo: ampliar los conocimientos de

la lengua, realizar descripciones fisicas y psicoldgicas de los per-

sonajes.

— Producir comics: objetivo: mejorar la escritura y la lectura. Fo-
mentar la creatividad y el uso estético de la lengua. Desarrollar

las habilidades comunicativas.

—  Observar y analizar imdgenes: objetivo: mejorar la expresién y la
produccién oral y escrita.

— Rellenar bocadillos: potenciar la creatividad y mejorar la pro-
duccién escrita (Jiménez Arriagada, 2020, p. 386).

Estas actividades son extrapolables a otras materias y permiten trabajar
de manera transversal y en diferentes contenidos curriculares, pero,
como punto de partida, resultan bastante orientativas a la hora de pla-
nificar una clase de lengua extranjera con comics. Estos métodos han
sido utilizados especialmente en la educacién primaria (Jiménez Arria-
gada, 2020, p. 387), aunque también hay estudios referidos a la aplica-
ci6én del comic en la educacién superior, y en concreto en el dmbito de



la ensefanza universitaria, donde, sin embargo, destaca la escasa reper-
cusién del cémic como recurso pedagdgico (Sdnchez-Garcia, 2020, p.
5). En este terreno, resulta interesante quizds mas interesante la poten-
cialidad de la novela gréfica, especialmente la de no-ficcién, que ademds
de transmitir emociones y sentimientos, es un recurso muy util para la
sensibilizacién ante determinados temas o para la intervencién en con-
flictos sociales y personales (Sdnchez-Garcia, 2020, p. 4).

Los beneficios del cémic en el proceso de ensenanza-aprendizaje se han
demostrado en el terreno de la ensenanza de lenguas extranjeras. En este
campo resulta un medio ttil para incrementar las competencias comu-
nicativas y lingiiisticas, ofreciendo la posibilidad de acercar al alumnado
a diferentes registros de lengua, a las expresiones coloquiales o a los dia-
lectos. Asi mismo, las ilustraciones, junto al texto, en el contexto de una
historia, permite desarrollar la capacidad de adquisicién inductiva del
léxico a la vez que acercan al estudiante a otras realidades socioculturales.
Por otro lado, el cédmic resulta un formato adecuado para implicar y
motivar al alumno y crear un entorno relajado que redunda en el éxito
de la tarea y el aprendizaje (Consejo de Europa, 2002, p. 183).

En el caso concreto de su utilizacién en una clase del francés como len-
gua extranjera (FLE) el cémic ha resultado un medio eficaz en el desem-
pefio concreto de cuatro funciones pedagégicas: el estimulo de la
creatividad, el fomento del aprendizaje, la alfabetizacién en el lenguaje
icénico y su papel como “ventana abierta hacia el mundo”, permitiendo
trabajar contenidos fonéticos, fonoldgicos, lingiiisticos, gramaticales, 1é-
xico-semdnticos o culturales (Soto, 2019, p. 146). En este dmbito el c6-
mic ha resultado ser un recurso privilegiado ya que permite recrear
situaciones de comunicacién introduciendo de manera simultdnea es-
tructuras lingiiisticas y aspectos socioculturales (Soto, 2019, p. 147).
Para utilizar el cémic con un enfoque orientado a la accién es preciso
que el docente defina una serie de tareas y actividades acordes con los
aspectos especificos que desee tratar en el aula disenando una secuencia

pedagdgica que permita sacar el mdximo partido de este medio.



En cuanto a la presencia del cémic en los manuales de FLE, Garcia Mar-
tinez (2013) tras analizar una serie de libros de texto, senala que se cons-
tata la presencia, nada desdefable, del cémic como recurso diddctico en
algunas actividades asi como en distintas unidades, que por lo general
recurren al uso de material real, con el objetivo de trabajar funciones
comunicativas o contenidos léxicos, a través de la comprensién escrita y
la comprensién oral (p. 22). Asi mismo, aunque en menor medida, en
los manuales analizados, también se proponen actividades con comics
creados ad hoc con actividades de verdadero/falso para trabajar la com-
prensién oral y la expresion escrita (Garcia Martinez, 2013, p. 22).

En el mismo estudio, se realiza una comparacién con manuales orienta-
dos al estudio del inglés como lengua extranjera (EFL) y entre los resul-
tados destaca la dificultad de encontrar manuales que incluyan el uso
del cédmic, excepto en el caso de comic creados expresamente para acti-
vidades puntuales (Garcia Martinez, 2013, p. 24).

En definitiva, tras constatar los beneficios del uso de diversos comics en
la ensefanza del FLE, que no vamos a referenciar aqui por no ser objeto

de este estudio, se llega a la conclusién de que:

El cémic perfecciona la lectura, desarrolla la expresién, las palabras com-
plicadas se retienen mejor, los relatos se entienden mds ficilmente, se
fija la atencién, el alumnado puede adaptar la lectura a su propio ritmo,
se enriquece el vocabulario y se mejoran la ortografia, la percepcién y la
capacidad de sintesis. Esto es asi porque el cmic tiene la cualidad de
integrar texto e imagen y al existir un componente irénico (los dibujos),
el texto aparece contextualizado, por lo que se entiende mejor (Ferndn-
dez y Diaz, 1990, pp. 8-9).

Por otra parte, y a titulo ilustrativo de la transversalidad de este recurso,
el comic también se ha probado con éxito en el terreno de los estudios
sociales, asi como el dmbito de la historia, sobre todo aprovechando las
posibilidades que ofrece la utilizacién de los comics de no-ficcién. En
estos casos, la narracién permite un acercamiento al conflicto de modo
que se puede profundizar en el andlisis de los aspectos vinculados al
mismo “ayudando al lector a reflexionar, derribar mitos, eliminar pre-
juicios o modificar actitudes” (Sdnchez-Garcia, 2020, p. 4). Un buen
ejemplo de cdmic de no-ficcién para el estudio de un conflicto bélico es
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Cronicas de Jerusalén de Guy Delisle que incluye datos histéricos sobre
el conflicto bélico drabe-israeli, constituyendo por ello un documento
de extraordinario valor para la investigacién histérica (Sola Morales y
Barroso Pena, 2014, p. 231). En este sentido el cémic también podria
contribuir al desarrollo de las destrezas interculturales ya que los comics
son productos culturales que reflejan la sociedad en la que se generan asi
como un momento histérico determinado, convirtiéndose en “portado-
res de un de un valor documental y de un mensaje concreto” (Del Rey
Cabero, 2013, p. 191).

Por dltimo, y a pesar de que el cdmic no es portador de un mensaje
Gnico, manifestindose mediante formas y estilos diversos, en el dmbito
de la ensefianza de las lenguas extranjeras se suele hacer un uso limitado
del mismo, siendo mds habitual el empleo de tiras cortas o de vinetas
aisladas y se suele recurrir con mayor frecuencia a comics humoristicos
(Del Rey Cabero, 2013 p. 188). En este terreno, sin embargo, también
se echa en falta la realizacién de estudios teéricos mds profundos que
relacionen el uso del cémic en la ensenanza de lenguas extranjeras con
las necesidades de los alumnos o con las competencias que se pretendan
desarrollas. Asi mismo, serfan necesarios més trabajos dirigidos a explo-
rar las posibilidades del cémic en la transmisién de los contenidos so-
cioculturales, indispensables durante el estudio de una lengua extranjera
(Del Rey Cabero, 2013, p. 192). En cualquier caso, aunque exista una
tendencia a utilizar el comic en los niveles elementales, en realidad se
puede utilizar en cualquier nivel para ensefiar cualquier tipo de conte-
nido, ya sea lingiiistico o cultural.

4. PROPUESTAS DE UTILIZACION DE COMICS ARABES

El presente trabajo no tiene por objetivo realizar propuestas diddcticas
concretas encuadradas en un nivel determinado o dirigida a un alum-
nado especifico. Lo que se pretende es establecer unas pautas tedricas
acerca de las posibilidades del comic en el aula de ArabeLE proporcio-
nando una serie de ejemplos y recursos.

Para llevar a cabo esta investigacién nos hemos interesado expresamente
por los comics drabes, es decir, por los comics producidos directamente
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en el mundo drabe o, fuera del mismo, por autores drabes o de origen
drabe, ya que son el testimonio més directo de la sociedad a la que se
refieren, sin perjuicio de las posibles excepciones que obviamente pue-
dan existir. En este sentido, hemos incluido tanto los comics escrito en
lengua 4rabe, y enfocados especificamente a la ensenanza de la lengua,
como los escritos en otras lenguas (inglés, francés o espanol, entre otras),
orientados en este caso a la transmisién cultural de contenidos sociolin-
glifsticos.

Una de las primeras revistas seriadas de comic drabe de la que se tiene
constancia, fue A/ Aulad, publicada en Egipto entre los afos 1923 y
1932, y posteriormente la revista la revista Samer fundada en 1952
(Rojo, 2017, p. 240). Esta revista tenfa un fuerte contenido ideolégico
al servicio del panarabismo y del nacionalismo, reflejo de su tiempo, la
época de mayor auge de Gamal Abdel Nasser en Egipto. Durante los
anos cincuenta y sesenta del pasado siglo fue la revista mds popular del
mundo 4rabe, destacando también la primera revista libanesa de cémic,

Dunia Al Ahdaz, fundada en 1955 (Rojo, 2017, p. 240).

El cémic drabe ha ido evolucionando y diversificando sus temdticas pa-
sando del cémic orientalista y estereotipado, con 4rabes violentos y mi-
séginos y mujeres bailarinas ligeras de ropa (Rojo, 2017, p. 241), al de
propaganda nacionalista o arabista. En los afios 70, el cémic drabe reci-
bié un gran impulso gracias a las traducciones de los comics de super-
héroes estadounidenses y de los comics franco-belgas (7intin, Asterix,
etc.) que contribuyeron a elevar bastante el nivel, a pesar de carecer de
originalidad, hasta que a partir de los aflos noventa empezaron a surgir
los primeros superhéroes drabes. Desde entonces el fenémeno no ha pa-
rado de crecer, especialmente después de las primaveras drabes, exten-
diéndose a otros paises hasta llegar a los comics actuales elaborados por
autores generalmente jévenes bien formados procedentes de dmbitos di-
versos. Poco a poco se abandonan las influencias extranjeras para pro-
ducir comics drabes originales adaptados a los nuevos tiempos que
responden a las problemdticas de las sociedades actuales. Sin embargo,
la suerte del cémic en el mundo drabe es fluctuante, habiéndose consa-
grado Egipto y Libano como los principales polos del mundo 4rabe, a
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pesar de los problemas de distribucién y el fragmentado mundo de lec-
tores entre los paises drabes (Rojo, 2017, p. 241).

Al introducir el cémic en la clase de ArabeLE, lo primero que deber
determinar el docente es qué objetivo de ensefianza busca cumplir, ya
sea lingiiistico, cultural o ambos.

Un cédmic que puede resultar atractivo en el aula, en un nivel alto de
lengua, es el comic egipcio

Tok Tok (2010), que vio la luz con la revolucién 4rabe. Inicialmente, su
creador, Mohammed Shennawy, declar6 que trabajaban “con un mayor
espiritu de libertad” creyendo que, con la revolucién, podrian decir cual-
quier cosa en la revista, pero finalmente tuvieron que optar por ir “su-
biendo poco a poco el listén del atrevimiento para ir comprobando la
respuesta de los lectores”. La realidad es que, aunque se autocensuran,
cada vez han tratado mds temas tabtes para la sociedad egipcia como las
drogas, el sexo, o la religién, aunque sin demasiadas pretensiones litera-
rias. Su empleo en el aula, para el estudio de la sociedad egipcia post
revolucionaria resulta muy apropiado a la vez que ofrece un acerca-
miento a otras variedades lingiiisticas, en este caso de la variedad dialec-
tal egipcia, que permite introducir en el aula el gran problema de la
diglosia en el mundo 4rabe.

En la misma linea, y siguiendo el ejemplo del anterior, nos encontramos
con el cdmic marroqui Skefkef (2013) que refleja la cultura urbana de
Marruecos con un espiritu critico y satirico. Su titulo hace referencia a
los restaurantes de comida rdpida marroquies y es una metéfora de la
reaccién social que quieren desencadenar son historietas populares de
ficil consumo. Aparte de su valor como reflejo de una sociedad marro-
qui alejada de los t6picos habituales, resulta muy interesante por su uti-
lizacién del dialecto marroqui. Estd indicado para niveles alto, aunque
la variedad de contenidos que ofrece permiten adaptarlo a otros niveles
mds bdsicos. Su aparicién se debe a un taller impartido en Marruecos
por el fundador de la revista egipcia 7ok Tok, aunque con anterioridad
ya se habian publicado numerosos comics y novelas graficas susceptible
de ser utilizadas en el aula para introducirnos en la sociedad marroqui,
entre las que destaca Les Passants (2013) de Brahim Rais, que constituye
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un alegato contra la violencia, o La Traversée. Dans lenfer du hrig
(2010), obra colectiva ilustrada que recoge testimonios reales de inmi-
grantes clandestinos que tratan de cruzar el estrecho, que constituye un

documento a medio camino entre el cémic y el reportaje periodistico.

También en Marruecos nos encontramos con la obra de Zaynab Fasiki
que se ha propuesto con sus ilustraciones combatir los tabdes que impe-
ran en la sociedad marroqui. Su obra mds medidtica, Hshouma (2018),
es un alegato a la libertad personal, destacando por haber osado a ilustrar
cuerpos de mujeres desnudas y por haberse atrevido a hablar abierta-
mente de la sexualidad (Garratén Mateu, 2019, p. 6). Lo interesante de
este trabajo en el aula de ArabeLE es que, por una parte, nos adentra en
el mundo del cémic 4rabe elaborado por mujeres que ofrece diversas
posibilidades did4cticas, entre las que destacan los estudios de género, el
feminismo 4rabe, los estereotipos o los tépicos existentes con respecto a
las mujeres drabes. En este sentido, algunas propuestas diddcticas parten
de la realizacién de cuestionarios para analizar la orientacién sexista o
no sexista del cémic en cuestién. Estos cuestionarios proponen cuanti-
ficar a los personajes en funcién de su género y llevar a cabo un anilisis
cualitativo del contenido del cémic (situacién profesional y familiar de
los personajes femeninos, comportamiento socio-emotivo de los perso-
najes, aspecto fisico, etc.) (Diago Egana y Nieto Bedoya, 1989, p. 57)
que pueden aportar resultados sorprendentes muy utiles para introducir
el debate en clase en una clase de lengua extranjera, o favorecer la edu-
cacién en valores. Por otra parte, y desde el punto de vista lingiiistico,
la obra de Fasiki, escrita en francés y en drabe, permite de nuevo acceder
a expresiones propias del dariya marroqui, en ocasiones transcritas con
caracteres latinos, aspecto muy util para acercar al alumno a este tipo de
transcripcién muy utilizada actualmente por los jévenes, especialmente

en el dmbito de las Apps.

Siguiendo con las autoras de cémics, otro recurso interesante es el que
ofrece la libanesa Lena Merhech, que ha sido una de las pioneras del
cémic como cofundadora de la revista Samandal en 2007 (Rojo, 2017,
p. 242). La obra de Merhech fue censurada en su pais e incluso se con-
dend a los responsables de la publicacién por ofensas a la religién a con-
secuencia de una tira satirica (Rojo, 2017, p. 243). Lo mds interesante
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de esta obra, desde el punto de vista de la diddctica, es que ofrece una
imagen “irreverente” totalmente alejada de los estereotipos habituales
con respecto a la mujer libanesa, ademds, de ofrecer bastantes posibili-

dades lingiiisticas orientadas al dialecto libanés.

También otra mujer, la egipcia Deena la egipcia Deena Mohamed, au-
tora de Qahera, un cédmic, en versién bilingiie drabe/inglés, ha creado
una heroina con hijab contra la islamofobia, el acoso sexual y la misogi-
nia que puede dar bastante juego en el aula, al tratarse de material real
que ademds aborda temas de actualidad.

Ademis de estos trabajos, también queremos hacer una breve mencién
a los comics drabes que, si bien estdn escritos en otras lenguas como el
inglés y el francés, aportan elementos para adentrarse en los aspectos
sociolingiiisticos relacionados con la lengua drabe. En este sentido, nos
encontramos con la saga de cinco volumenes de E/ drabe del futuro, pu-
blicado por primera vez en 2014 por el autor franco-sirio Riad Sattouf
quien nos adentra en el mundo del choque de culturas al desarrollarse
en tres escenarios, Libia (en el periodo de Gadafi) Siria (de Al-Asad) y
Francia. Esta obra sugiere ademds otros temas para trabajar en el aula
como las dictaduras drabes o el panarabismo, contados por un testigo
directo. En la misma, linea, pero ambientado en Egipto, tenemos Metzro
(2012), novela grifica de Megdi Shafaai, que estuvo prohibida en este
pais durante tres afnos y que, desde el punto de vista did4ctico, permite
realizar un andlisis de la corrupcién politica del periodo de Mubarak, a
la vez que ofrece un retrato de la sociedad egipcia de momento.

Por tultimo, volviendo al Libano, encontramos a Maya Zankoul, cono-
cida por sus comics satiricos publicados en su blog Amalgam, donde re-
fleja sus frustraciones o habla de cémo el éxito de una mujer se mide por
su matrimonio y no por su trayectoria profesional. Su obra refleja una
imagen del Libano, y de Beirut, que pone de manifiesto que las escasas
noticias que nos llegan de la vida diaria en ese pais tienen bastante poco
que ver con la informacién que nos llega. Zankoul escribe en inglés con
el objetivo de alcanzar una mayor difusién, y su obra resulta también
muy versdtil de cara a la docencia.
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La muestra expuesta hasta aqui, si bien no es exhaustiva, resulta sufi-
ciente para ilustrar el potencial del cémic drabe con el objetivo de acer-
carnos al mundo drabe actual desde los diversos enfoques citados y otros
posibles que se puedan plantear, al ser un recurso diddctico polivalente
que, ademds constituye, un vibrante testimonio de los cambios que se
estdn produciendo actualmente en las sociedades drabes. Ademds de las
posibilidades didacticas analizadas en el presente trabajo, el cémic cons-
tituye una manifestacién cultural de primer orden al ser el reflejo de una
sociedad determinada. A través de las pdginas de estas obras podemos
realizar un andlisis sociolégico y cultural en un contexto histérico deter-
minado y generalmente con una fuerte carga simbdlica porque como
sefiala (Sdnchez-Garcia, 2020) los comics tienen la “capacidad de con-
vertirse en cronistas de la historia (p. 3). As{ mismo, encontramos co-
mics que ofrecen una visién critica de la sociedad o que poseen un
cardcter combativo, con la intencién de “despertar conciencias” o de
ofrecer una visién “satirica o contestaria” (Sdnchez-Garcfa, 2020, p. 3).
Este tipo de comics resultan muy utiles para acceder a la realidad plural
del mundo drabe, poniendo de manifiesto, que el dmbito de la ense-
fanza del ArabeLE no sélo nos interesamos por la docencia de la lengua
drabe sino también de los aspectos socioculturales que la rodean, ambas
facetas indisociables para adquirir un conocimiento completo de una
sociedad determinada.

5. CONCLUSIONES

El amplio universo del comic lo convierte en un recurso pedagégico
transversal de primer orden. En el campo de la ensefanza del Arabe
como Lengua Extranjera es una herramienta pedagégica complementa-
ria que puede ayudar a comprender mejor ciertos contextos sociolin-
giifsticos de la sociedad drabe. Su versatilidad permite realizar con ellos
un amplio abanico de actividades en el aula, pudiendo ser utilizado en
los distintos niveles de ensefianza. Ademds, con respecto al problema de
la diglosia, constituyen un material de primera mano para conocer los
giros y expresiones dialectales del momento en las distintas sociedades
drabes en las que se inserta el cémic. Por otra parte, los cdmics constitu-

yen un valioso testimonio sobre la historia, la sociologia, o las cuestiones
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de género, entre otras materias. El andlisis de los materiales presentados
en este trabajo nos sugiere que es un recurso didactico por explotar que

puede aportar muchas satisfacciones tanto a docentes como a alumnos

de ArabeLE.
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