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La educación poética
Tensiones, desafíos y líneas de avance

Felipe Munita* | Camila Torres**

El presente artículo se sitúa en el campo disciplinar de la didáctica de la 
literatura, concretamente en la línea de investigación sobre enseñanza de 
la poesía. El objetivo es desarrollar un panorama general del conocimien-
to construido sobre educación poética en el siglo XXI, atendiendo tanto 
a la investigación científica como a experiencias de aula reportadas en 
espacios de discusión académica. Los resultados de esa visión panorámi-
ca se estructuran con la presentación, en primer lugar, de los principales 
problemas y dificultades que se han identificado en torno a la enseñanza 
de la poesía en la pedagogía tradicional. La segunda parte ofrece un pa-
norama de aquellas líneas de avance que, surgidas de la investigación y 
experimentación educativa, permiten visualizar caminos de superación 
de esas tensiones y explorar innovaciones en este campo.

This article is situated in the disciplinary field of the didactics of literature, 
specifically in the line of research on poetry teaching. The objective is to de-
velop an overview of knowledge built on poetic education in the 21st century, 
taking into account both scientific research and classroom experiences re-
ported in academic discussion spaces. The results of this panoramic vision 
are structured with the presentation, first of all, of the main problems and dif-
ficulties that have been identified around the teaching of poetry in traditional 
pedagogy. The second part offers an overview of those lines of progress that, 
arising from educational research and experimentation, allow us to visualize 
ways of overcoming these tensions and explore innovations in this field.
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Introducción1

En las últimas décadas, hemos asistido a una 
progresiva consolidación del nuevo modelo de 
educación literaria y, con ello, a un significati-
vo desarrollo de la investigación sobre la ense-
ñanza de la literatura en contexto escolar; sin 
embargo, en ese proceso se ha observado que 
ciertas áreas de estudio han tenido un menor 
desarrollo. Es el caso de la educación poética, 
considerada como una de las áreas que me-
nos investigación empírica ha tenido de toda 
la pedagogía de la lectura (Sigvardsson, 2017) y 
como uno de los puntos críticos de la didáctica 
de la lengua y la literatura (Favriaud et al., 2017).

En ese marco, nos parece necesario co-
laborar en la construcción de un panorama 
amplio sobre la enseñanza de la poesía en las 
aulas, que propicie un doble movimiento: por 
una parte, saber dónde se está (sintetizando 
así el conocimiento construido hasta ahora 
sobre el tema); y, por otra, que ese saber ayude 
a pensar hacia dónde se quiere avanzar (visua-
lizando los espacios de innovación que se des-
prenden de dicho conocimiento). En suma: el 
presente trabajo busca, primero, sintetizar el 
conocimiento producido en nuestro siglo en 
esta todavía incipiente línea de investigación 
y experimentación educativa;2 y segundo, se 
propone aportar con la formulación de algu-
nas líneas de avance que, habiendo identifica-
do las tensiones y problemáticas propias del 
área, permitan nutrir los procesos de investi-
gación e innovación en este ámbito.

La educación poética:  
un campo tensionado por 
problemáticas diversas

Recientemente, y desde diversos contextos, 
se ha alertado acerca del rol secundario que 
suele tener la poesía en las aulas (Calvo, 2015; 

 1 Este artículo ha sido financiado por la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo (ANID) de Chile, a través 
del proyecto Fondecyt 11200339.

 2 Para ello, se desarrolló una amplia revisión bibliográfica que incluyó tanto la producción proveniente de las prin-
cipales indexaciones y bases de datos de revistas internacionales (WoS, ERIC, Scopus, ScIELO, Latindex) como 
aquella proveniente de libros y otras publicaciones propias del campo de la didáctica de la lengua y la literatura.

Andricaín y Rodríguez, 2016; Creely, 2019). Ese 
lugar minoritario parece haber sido construido 
por una tradición pedagógica que, en muchas 
ocasiones, no ha sabido qué hacer con un ob-
jeto artístico como la poesía cuando éste de-
viene objeto de enseñanza, es decir, cuando se 
transforma en un saber disciplinar integrado al 
currículo, y que a menudo se ha concretado en 
un tipo muy restringido de prácticas didácti-
cas; esto ha sido cuestionado a lo largo de buena 
parte de la investigación realizada en esta área.

Un primer tipo de prácticas pedagógicas 
ampliamente reportadas por la investigación 
son aquéllas vinculadas a los acercamientos 
formales, centrados en el análisis y ejercita-
ción de cuestiones como las figuras retóricas 
o de estilo utilizadas en el poema, el tipo de 
rima, la métrica y las reglas de versificación 
(Émery-Bruneau, 2018a); estas prácticas se 
presentan como contenidos con un valor en sí 
mismo, más que como saberes susceptibles de 
aportar en la construcción de líneas interpre-
tativas sobre el texto (Bombini y Lomas, 2016).

La clase magistral centrada en la explica-
ción del docente también predomina en las 
prácticas de aula observadas (Hennessy et 
al., 2010; Xerri, 2018). Tal como señala Xerri 
(2018), lo que subyace en esas clases es la idea 
de que el poema tendría un sentido único que 
se puede desentrañar analizándolo verso por 
verso. Estas prácticas parecen enraizadas en la 
necesidad de replicar las lógicas de las prue-
bas estandarizadas, a menudo centradas en el 
análisis formal y en el conocimiento metali-
terario, lo que emerge como una tensión en el 
profesorado (Xerri, 2016). Así, si bien muchos 
docentes manifiestan su interés personal por 
desarrollar la apreciación estética de poesía 
en sus estudiantes, finalmente reconocen que 
acaban centrándose en enseñarles a identifi-
car el tema y analizar la estructura, tal como 
se exige en las pruebas estandarizadas. Las 
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palabras de los propios docentes entrevista-
dos ayudan a calibrar el peso de estas tensio-
nes: “mi propósito es preparar a los alumnos 
para el examen y, con suerte, trasmitirles un 
poco de amor por la poesía a lo largo del ca-
mino” (Hennessy et al., 2010: 180).3

De las prácticas mencionadas surgen al 
menos dos problemáticas transversales: la 
primera es centrar la atención en un tipo de 
prácticas que deja en un plano muy secunda-
rio el efecto estético que produce en el lector el 
juego con la palabra, propio del texto poético; 
la segunda es la poca o nula consideración del 
alumno en tanto sujeto lector capaz de desa-
rrollar un determinado monólogo interior con 
la obra, basado en la experiencia íntima y sub-
jetiva de lectura, así como en las resonancias 
y conexiones que pueda establecer entre ésta 
y su propia vida. En suma, y parafraseando a 
Bajour (2009), hablamos de un acercamiento a 
lo poético que estaría dejando afuera tanto a la 
poesía en sí como a las y los lectores. Con ello, 
lo que se pierde es la posibilidad de disfrutar de 
la particular experiencia estética que lo poéti-
co nos ofrece (Simecek y Ellis, 2017).

Dado lo anterior, no resulta extraño que 
muchos autores utilicen términos con una 
connotación negativa para sintetizar el tipo 
de prácticas tradicionales sobre lo poético. 
Hablan, pues, de una visión restringida (Xerri, 
2016), reduccionista (Snapper, 2015) o sesga-
da (Bombini y Lomas, 2016) de lo poético en 
la formación del alumnado, que se concreta 
en prácticas cristalizadas (Émery-Bruneau, 
2018a) o tecnicistas (Émery-Bruneau, 2018b); 
estas prácticas, como las aproximaciones 
únicamente basadas en la recitación, el aná-
lisis de aspectos formales o las explicaciones 
de poemas por parte del profesor, no parecen 
cumplir a cabalidad los objetivos de formar 
lectores capaces de disfrutar de la lectura y es-
critura de poesía y, a la vez, construir sentidos 
e interpretaciones de cierta complejidad en su 
encuentro con los textos.

 3 Las traducciones de citas originalmente en otras lenguas son nuestras.
 4 Buen ejemplo de ello serían aquellos adolescentes que leen y producen poesía en redes sociales y en diversos sopor-

tes multimodales.

En efecto, la investigación sobre la pers-
pectiva de los propios estudiantes acerca de 
la poesía en el aula alerta sobre los límites de 
estas aproximaciones. “Yo no entiendo nada 
de lo que dice” o “nunca entendí de qué habla-
ban las poesías que recitábamos” son algunas 
de las citas de adolescentes recogidas por Ca-
vallini (2015: 21). O bien, otras reportadas por 
Snapper (2015: 35-36): “disfruté leyendo, pero 
no analizando” o “nos decían que analizára-
mos los poemas sin realmente poder valorar-
los como algo entretenido”. Es decir, sabemos 
que, para muchos estudiantes, la relación es-
colar con la poesía suele ser muy conflictiva 
(Duval y Turcotte, 2007). Lo anterior encuen-
tra eco en estudios como los de Cavalli (2011; 
2019), que alertan sobre la distancia que los y 
las estudiantes parecen haber construido con 
la poesía a partir de las situaciones de lectura 
vividas en la escuela, o el de Zaldívar (2017), en 
el que más de un tercio de los jóvenes partici-
pantes no le ve un sentido a la poesía ni son 
capaces de relacionarla con algún aspecto de 
su realidad. Igualmente, Kalogirou et al. (2019) 
señalan que muchos escolares, incluso entre 
quienes leen y disfrutan poesía en su tiempo 
de ocio,4 ven la lectura poética en el aula como 
una actividad mecánica, de analizar y respon-
der preguntas sobre los poemas, más que de 
construir significados sobre éstos.

Esas tensiones podrían leerse en continui-
dad con aquéllas que vienen de la perspectiva 
del profesorado. En la formación inicial, por 
ejemplo, muchos futuros docentes parecen 
identificar la poesía casi exclusivamente con 
rasgos formales muy limitados como la rima, 
la estructura estrófica o las figuras retóricas 
(Morón, 2016), y para muchos de ellos la poesía 
sigue siendo un objeto a explicar, más que a ex-
perimentar (Émery-Bruneau y Leclerc, 2018) o, 
directamente, un tipo de texto que “no es para 
mí”, sino para expertos capaces de interpretar-
la correctamente (Apol y Macaluso, 2016).
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En cuanto al profesorado en ejercicio, los 
hallazgos reportados por Cremin et al. (2008), 
Lamas (2016) y Émery-Bruneau (2018a) sugie-
ren que la poesía sería un tema pendiente para 
muchos docentes que se sienten “poco prepara-
dos e incluso limitados para enseñar la poesía” 
(Émery-Bruneau, 2018a: 8). Esto dialoga con 
otros estudios en los que emergen reticencias 
y temores de docentes a la hora de trabajar la 
poesía (Creely, 2019; Young, 2016), fundadas 
principalmente en la dificultad para enseñar-
la. Y, también, con el escaso conocimiento del 
tema que muchos docentes han manifestado: 
desde su propia perspectiva, éste no sería lo 
suficientemente sólido como para ayudar a su 
alumnado a avanzar en tanto lectores de poesía 
(Lambirth et al., 2012). En efecto, diversos estu-
dios han mostrado un conocimiento restringi-
do del corpus poético infantil y juvenil por par-
te del profesorado (Cremin et al., 2008) y una 
muy escasa variedad del corpus poético que se 
pone en escena en las aulas (OFSTED, 2007).

En suma: el complejo panorama descrito 
por la investigación internacional ha confir-
mado una serie de tensiones que caracterizan 
los procesos de educación poética en contexto 
escolar, que podrían sintetizarse en la pre-
gunta que, recientemente, se planteara como 
introducción para un monográfico sobre el 
tema: “¿Estamos condenados a destruir la 
poesía cada vez que la enseñamos?” (Kalogi-
rou et al., 2019: 3). En las páginas que siguen se 
intentará formular una respuesta a esta cues-
tión, a partir del cúmulo de conocimiento 
que, proveniente de la investigación y expe-
rimentación educativa, permite visualizar di-
versas líneas de avance para la renovación de 
la didáctica de la poesía.

Líneas de avance  
de la educación poética

Favorecer la respuesta personal del lector
Si asumimos que la lectura poética es, ante 
todo, una experiencia íntima y personal, esto 
debiera llevarnos a considerar la didáctica de 

la poesía como un campo que se interroga 
acerca de las mejores formas para favorecer y 
alimentar esa vivencia íntima en el alumna-
do. Por una parte, la reciente elaboración del 
concepto de “relación con la poesía” (Émery-
Bruneau, 2018b), entendido como aquel con-
junto de relaciones de sentido (producidas a 
nivel personal) y de significado (compartido) 
que un sujeto establece con el poema, puede 
leerse como un intento de comprensión y de 
elaboración teórica del espacio subjetivo de 
cada lector. Por otra, la eclosión de experien-
cias didácticas alineadas en torno a los postu-
lados de la reader response theory, sugiere que 
muchos docentes han rearticulado sus prácti-
cas para favorecer un aprendizaje emocional y 
experiencial de lo poético.

Como cabría esperar, esa rearticulación 
ha derivado en una intensa búsqueda de 
aquellos dispositivos didácticos que puedan 
favorecer la lectura subjetiva en las aulas. 
En esa línea se sitúan experiencias como las 
de Scimone (1999) o Rief (2002), quienes han 
experimentado con el uso de poetry books, 
entendidos como bitácoras en las que los es-
tudiantes copian poemas que los interpelan 
y luego agregan breves escritos de respuesta 
lectora. O bien, variaciones de lo anterior: la 
creación de una antología poética de la que 
luego se toman prestadas ciertas palabras o 
versos para escribir un poema-collage pro-
pio (Allen, 2002; Bibbó, 2016), o la “colección 
a cuatro manos” (Brillant Rannou, 2016a), que 
consiste en producir un “libro” a partir de la 
particular selección, reorganización y justifi-
cación personal que un lector hace de ciertos 
pasajes de un determinado poemario o poeta. 
La selección personal de textos, factor común 
en todas estas iniciativas, también está a la 
base de experiencias como las de Shanklin 
(2009) y McClenaghan (2003), centradas en pa-
rejas o grupos de estudiantes que seleccionan 
un poema y comparten con el resto la parti-
cular interpretación que hacen de él, o la de 
Rottmann (2018), quien propone encuentros 
furtivos o “citas a ciegas” con poemas a partir 
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de palabras que dan una idea del tono, tema o 
sensación anímica de éstos.

Otra línea de trabajo en este ámbito es la 
producción de textos que buscan hacer emer-
ger la lectura subjetiva. Allí se sitúan dispo-
sitivos de escritura reflexiva como los quick 
writes (Rief, 2002) o la “lectura dialogada en 
los márgenes” (Brillant Rannou, 2016a), am-
bos centrados en breves escritos que buscan 
recoger todo lo que pasa por la mente a partir 
de un poema leído. Otra interesante línea de 
exploración es la creación de dibujos en tanto 
manifestación del diálogo personal entre tex-
to y lector, acompañados de breves textos in-
formales en los cuales los estudiantes reflexio-
nan sobre lo que los llevó a hacer ese dibujo 
sobre el poema (Giovanelli, 2017). Reciente-
mente, esto ha abierto una fértil vía de trabajo 
mediante la producción de un videoarte que 
muestra el proceso de creación de un dibujo a 
partir de la interpretación (personal o grupal) 
de un poema que también es recitado en el vi-
deo (Aliagas et al., 2022).

Otro ámbito fundamental para avanzar 
hacia una didáctica experiencial de la poesía 
ha sido conectar los procesos de lectura y es-
critura poética con los gustos e intereses per-
sonales, así como con las prácticas vernáculas 
vinculadas con lo poético. En efecto, varias ex-
periencias docentes vienen mostrando el inte-
rés de trabajar con temas cercanos y experien-
cias vitales (Dickson, 2002; Huie, 2006), con 
vivencias de producción poética multimodal 
en plataformas digitales (Guise y Friend, 2017; 
Hughes y John, 2009), o incluso con proble-
mas del contexto sociocultural del alumnado 
(Rigell y Banack, 2019) en tanto caminos para 
superar aquella visión de la poesía como un 
contenido escolar ajeno a la propia vida.

Una buena manera de sintetizar el trabajo 
desarrollado en esta línea la encontramos en 
Creely (2019), quien, en defensa de un modelo 
de educación poética en el que la experiencia 
del sujeto lector ocupe un lugar central, habla 
de la necesidad de repensar el campo desde 
una “hermenéutica del yo” que promueva 

procesos de reflexión sobre sí mismo a través 
del encuentro con la poesía.

Ahora bien, es interesante notar que buena 
parte de esta línea de experimentación edu-
cativa no sólo está centrada en hacer emerger 
las primeras impresiones, sino en ayudar a los 
estudiantes para que puedan avanzar en ex-
presar sus reacciones al texto. Es decir, el foco 
en el sujeto lector no parece quedarse única-
mente en un primer nivel impresionista, sino 
que también se ponen en escena instrumentos 
y dispositivos orientados a pensar didáctica-
mente la subjetividad del lector para que ésta 
devenga “fermento de la interpretación” (Bri-
llant Rannou, 2016a). Un excelente ejemplo 
de ello se observa en la secuencia didáctica de 
Steineke (2002), que avanza desde la recogida 
de primeras impresiones hacia la movilización 
de diversas formas de andamiaje que ayudan 
al alumnado a aprender a hablar de manera 
más profunda sobre los poemas leídos.

A su vez, cabe señalar que todo este giro 
hacia el espacio íntimo y subjetivo del lector 
es refrendado por investigaciones que mues-
tran el potencial de los enfoques basados en 
la respuesta lectora para promover la apro-
piación personal del poema (Cushing, 2018), 
así como la pujanza de un enfoque centrado 
en la dimensión emocional para incidir en 
la mejora de las actitudes del alumnado ha-
cia la poesía (Zaldívar, 2020). Otros estudios 
explican cómo las diferencias observadas en 
el nivel de disfrute del poema están más in-
fluenciadas por factores que remiten a la ex-
periencia única y personal del lector que por 
factores externos a ésta (Casteleyn y Vander-
vieren, 2018). Lo anterior encuentra un corre-
lato en la investigación acerca de docentes de 
referencia (Sigvardsson, 2019; Pardo y Munita, 
2021), quienes concuerdan en la necesidad de 
abordar los procedimientos de análisis e in-
terpretación tomando como punto de partida 
las primeras reacciones del alumnado.

Finalmente, desde la investigación educa-
tiva, este movimiento ha derivado en la bús-
queda de instrumentos de recogida y cons-
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trucción de datos que intentan dar cuenta del 
monólogo interior del sujeto con el texto. Des-
de esta perspectiva puede leerse el uso de la 
estrategia de “pensar en voz alta” (Eva-Wood, 
2008; Peskin, 2010) utilizada para indagar en 
aspectos como las expectativas con las que el 
alumnado se acerca al poema, las respuestas 
afectivas o las sensaciones que el texto les pro-
voca. Esto, con el propósito de hacer emerger 
parte de ese amplio sustrato de construcción 
de sentido que suele quedar oculto en el espa-
cio íntimo de cada lector.

Crear comunidades  
de lectores y escritores
En muchas ocasiones, los momentos de ela-
boración del monólogo interior de cada sujeto 
con el texto se expanden luego hacia espacios 
de socialización entre lectores. De este modo, 
la experiencia individual de lectura literaria 
deviene experiencia compartida con otros, 
con quienes se participa de una comunidad 
que intercambia sensaciones y construye sen-
tidos sobre los poemas leídos. Tal como señala 
Giovanelli (2017), esta socialización permite el 
desarrollo de la sensibilidad de los estudian-
tes, quienes toman contacto con otras subjeti-
vidades y modos de leer.

La socialización entre lectores se da de 
múltiples maneras y en diversos momentos 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Algunas veces es al inicio de una secuencia, 
al ofrecer espacios para seleccionar poemas y 
conversar con otros en torno a ellos (Moore, 
2002). Otras, se da con posterioridad, con la 
creción de instancias de discusión guiada de 
ciertos poemas (Steineke, 2002) o al abrir es-
pacios de retroalimentación acerca de los poe-
mas que el propio alumnado escribe (Brady y 
White, 2017; Gutzmer y Wilder, 2012). Incluso, 
puede constituirse como un espacio final pen-
sado para hacer público un determinado tra-
bajo de lectura y/o escritura poética (Kovalcik 
y Certo, 2007; Rigell y Banack, 2019). Con todo, 
lo que importa es asumir que la enseñanza de 
la poesía necesita de instancias en las cuales el 

lector pueda, por una parte, poner en la esfera 
pública sus propias formas de diálogo con los 
textos y, por otra, escuchar lo que otros tienen 
que decir en torno a éstos.

La importancia de generar espacios de so-
cialización y discusión colectiva de sentido a 
partir de las respuestas personales ha sido re-
levada por la investigación (Elster, 2000) como 
un ámbito clave para la educación poética. En 
ese marco, resulta de interés la reflexión en 
torno a los propósitos educativos que están 
detrás de esos espacios. Podemos identificar 
un primer propósito centrado en lo que po-
dríamos denominar socializaciones simples, 
esto es, abrir instancias para compartir poesía 
con otros por el mero placer de socializar una 
lectura que por alguna razón nos ha resultado 
significativa. Ahí se sitúan, por ejemplo, los 
centros de trabajo por los cuales deben pasar 
los estudiantes en la experiencia reportada por 
Miguez (2005), en los que, tras una exploración 
libre de poesía, se generan espacios para leer 
en voz alta algunos de esos textos a otros.

Un segundo nivel lo encontramos en 
aquellos espacios constituidos como instan-
cias de construcción colectiva de sentido. La 
conversación en torno a un mismo texto leí-
do por diversos lectores abre la posibilidad 
de compartir con otros la interpretación que 
cada sujeto hace del texto o, al menos, las in-
quietudes, ideas y reflexiones que dicha obra 
le suscita. En esa línea, contamos con traba-
jos (Shanklin, 2009; Timmermans y Johnson, 
2017) que, en diversas etapas de la escolaridad, 
han mostrado el interés de favorecer instan-
cias de discusión de poemas como una estra-
tegia para entrar en profundidad en ellos y 
construir líneas interpretativas surgidas del 
devenir de la propia conversación. La posibili-
dad de sentir junto a otros cómo nos resuena 
un determinado texto (Moore, 2002), e inclu-
so de relacionar el espacio conversacional con 
instancias de lectura guiada que permitan 
profundizar en un poema o una forma poéti-
ca específica (Huie, 2006; Frye et al., 2010), hace 
avanzar la socialización de lectores desde un 
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plano únicamente intuitivo hacia otro en el 
que el intercambio deviene fuente de cons-
trucción de interpretaciones más comple-
jas de las obras. No obstante, para que este 
diálogo sea realmente productor de sentido, 
parece fundamental reducir la autoridad del 
docente sobre el texto que se discute (Smith y 
Connolly, 2005) para dejar, así, de ser el único 
en el aula que detenta “el” sentido del texto, y 
favorecer la movilización y confrontación de 
variadas hipótesis y líneas interpretativas ela-
boradas por el propio alumnado.

Un tercer propósito está vinculado a los 
procesos de escritura con intencionalidad li-
teraria. Pensados desde la perspectiva de la so-
cialización, estos espacios devienen en verda-
deras “comunidades de escritores” de poesía 
(Kovalcik y Certo, 2007; Fischer, 2005), en las 
que se comparten las propias producciones y 
se leen o escuchan las de otros (Guise y Friend, 
2017); se acompañan los procesos de creación 
mediante diversas formas de ayuda y de diá-
logo con otros (Mayer, 2002) y se crean ins-
tancias de escritura colaborativa en las que se 
escriben poemas entre dos o más compañeros 
(Dickson, 2002; Frye et al., 2010; Timmermans 
y Johnson, 2017). Otras experiencias (Hanna-
ford, 2015; Linaberger, 2005) han subrayado el 
interés que tiene el hecho de que los propios 
docentes se muestren como escritores de poe-
sía (al exponer sus intentos y proveer, así, de 
un modelo) y se integren, a la par que sus es-
tudiantes, en la comunidad de escritores del 
aula. En cualquier caso, lo que parece claro es 
que el componente social en la escritura pare-
ce incidir fuertemente en el nivel de implica-
ción y compromiso del alumnado frente a la 
tarea (Guise y Friend, 2017; Fisher, 2005).

Ofrecer andamiaje
Las diversas formas de andamiaje adquieren un 
rol fundamental en los procesos de educación 
poética. Tanto desde la investigación como 
desde las prácticas de aula, es posible identifi-
car múltiples maneras de ayudar al alumnado 
a progresar en sus capacidades de implicación, 

interpretación y creación de textos poéticos. 
A su vez, lo anterior se relaciona con un mo-
vimiento orientado a repensar el lugar del do-
cente en la educación poética, desde el rol tra-
dicional de detentor del sentido único hacia un 
nuevo rol de acompañante y mediador en los 
procesos de interpretación y creación vividos 
por los estudiantes (Xerri, 2016; Harris, 2018).

Modelar explícitamente las propias es-
trategias de lectura, especialmente aquéllas 
movilizadas en lecturas retroactivas que per-
miten pasar de una lectura literal a otra más 
holística y simbólica (Stibbs, 2000), es una de 
las formas más concretas para lograr lo ante-
rior. En esta línea se sitúan experiencias que 
usan procedimientos de think aloud (Calo, 
2011), en las que el profesorado piensa en voz 
alta sobre el poema leído y, así, modela las es-
trategias que utiliza para construir sentido y 
ofrece luego variadas oportunidades a sus es-
tudiantes para replicar ese procedimiento con 
otros textos. La importancia de esta forma de 
andamiaje es evidente: al visibilizar el proceso 
de interpretación y construcción de sentido, 
éste deja de ser visto como algo irrealizable 
o como una actividad para la cual se necesi-
tan facultades especiales que sólo los lectores 
expertos poseerían (Peskin et al., 2010). De 
este modo, la experticia del maestro no se 
manifiesta sólo en un conjunto de preguntas 
formuladas al alumnado sobre el texto, sino 
más bien en la manera como comparte sus es-
trategias y sensaciones mientras lee un poema 
(Smith y Connolly, 2005; Eva-Wood, 2008).

El modelaje de estrategias lectoras tiene 
también su correlato en los procesos de escri-
tura. Esto se observa en experiencias como las 
de Linaberger (2005) y Hannaford (2015), en las 
que las docentes muestran sus propias crea-
ciones poéticas al alumnado y de esta manera 
comparten tanto sus dificultades e incerti-
dumbres a la hora de escribir un poema, como 
las formas mediante las cuales han intentado 
resolverlas.

Otra forma de andamiaje, identificada 
como parte del repertorio de prácticas efecti-
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vas de profesorado de referencia (Sigvardsson, 
2019), son las ayudas proporcionadas en espa-
cios de lectura guiada en los cuales el docente 
orienta los procesos de análisis. Esto se obser-
va en secuencias didácticas (Calo, 2011; Frye 
et al., 2010; Huie, 2006) que cuentan con mo-
mentos iniciales de lectura guiada de poemas; 
el objetivo es que los estudiantes aprendan a 
usar estrategias de comprensión y análisis, in-
terioricen ciertas particularidades y recursos 
del lenguaje poético y avancen en su capaci-
dad de generar interpretaciones. En esta línea, 
destaca la propuesta de Steineke (2002) y el an-
damiaje que proporciona para enseñar a sus 
estudiantes a conversar sobre poesía: lejos de 
dejarles solos en esta compleja tarea, les ayuda 
a descubrir maneras para expresar su propia 
vivencia de lectura poética, en un proceso 
progresivo que va desde hablar sobre poemas 
cercanos y escogidos por ellos, hasta otros 
más desafiantes seleccionados por la profeso-
ra. También destacan experiencias basadas en 
dispositivos didácticos que, como la escritura 
reflexiva o la conversación en pequeños gru-
pos (Cavalli, 2011; 2019), se utilizan como parte 
de procesos de lectura para apoyar la elabora-
ción de la respuesta personal y la construcción 
de sentido de los estudiantes frente al texto.

Compartir el entusiasmo y mostrarse 
como lectores de poesía ha sido otra forma 
de explorar el andamiaje docente. Según Sig- 
vardsson (2019), una potente ayuda del pro-
fesorado es trasmitir su propia relación con 
la poesía, lo que puede darse de formas muy 
variadas. Se trata tanto de profesores que lle-
van al aula un corpus poético muy amplio y 
diverso (Shanklin, 2009; Rief, 2002; Gutzmer y 
Wilder, 2012), situación que sugiere prácticas 
lectoras nutridas y un sólido conocimiento 
del circuito literario; como de docentes que 
comparten con los estudiantes ciertas prácti-
cas de lectura poética y comentan el impac-
to que éstas han tenido en sus trayectorias 
lectoras (Scimone, 1999; Sigvardsson, 2019). 
Son, en definitiva, docentes que se mues-
tran como sujetos lectores y que entienden 

la importancia de compartir esa experiencia 
con sus estudiantes.

Por último, la secuenciación y acompaña-
miento que se da en los procesos de escritura 
de poesía es otro elemento que emerge como 
parte del repertorio de andamiajes observado 
en múltiples experiencias educativas (Allen 
2002; Gutzmer y Wilder, 2012; Heartwell, 2002; 
Kovalcik y Certo, 2007). Todas ellas están 
pensadas como itinerarios que, de manera 
progresiva, permiten al alumnado incorporar 
conocimientos y habilidades clave para la es-
critura, tales como comprender el funciona-
miento de ciertos recursos y el rol que tienen 
en la construcción de sentido de una obra, o la 
conexión con la propia experiencia como mo-
tor creativo. A su vez, un componente central 
de estas experiencias es la pujanza de la “co-
munidad de escritores” que allí se construye. 
Esto permite que los apoyos para el proceso 
de escritura provengan de diversas fuentes: el 
docente, los pares y el mismo estudiante, todo 
lo cual favorece un andamiaje que funciona 
en distintos niveles y que promueve el sentir 
de que es posible arriesgarse en la escritura 
poética, a pesar de la complejidad de la tarea 
(Casteleyn y Vandervieren, 2018).

Apreciar las cualidades  
estéticas del poema
Podría decirse que la atención a las particu-
laridades del lenguaje poético, así como a la 
manera en la que los poetas usan ciertos re-
cursos literarios para generar diversos efectos 
expresivos, nace de una doble problemática: 
por una parte, la excesiva atención que tradi-
cionalmente se ha prestado a elementos extra-
textuales (como la información sobre el autor 
o el periodo literario), lo cual opaca a veces 
la reflexión sobre aquellos aspectos intratex-
tuales que debieran estar en el centro de los 
procesos de construcción de sentido (Stibbs, 
2000); y, por otra, el predominio del análisis 
estructuralista, centrado en un tipo de co-
nocimiento metaliterario articulador de las 
prácticas de lectura analítica estandarizadas 
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que se les pide realizar a los estudiantes para 
“ilustrar” los saberes enseñados (Émery-Bru-
neau, 2018b). Lo anterior lleva a preguntarse 
acerca de los modos con los cuales podría 
ponerse atención a las cualidades estéticas del 
poema sin que esto se separe de los procesos 
de construcción de sentido; es decir, pensar 
esos saberes en tanto herramientas de las cua-
les echar mano para apoyar la interpretación.

Una de las vías de exploración en este ám-
bito ha sido el uso de consignas que funcio-
nan como disparadoras de la reflexión acer-
ca de aspectos propios del lenguaje poético. 
Así, en la experiencia reportada por Steineke 
(2002) se utilizan diversas consignas para que 
el alumnado repare en el uso de ciertos recur-
sos poéticos o, en palabras de la autora, en el 
writeŕ s craft. Cabe subrayar que el descubri-
miento de dichos recursos no tiene, aquí, un 
fin en sí mismo, sino que la finalidad es que 
los estudiantes los integren progresivamente 
en las conversaciones literarias que desarro-
llan entre pares. Algo similar sucede en el caso 
de Scimone (1999), quien articula su secuencia 
con base en la creación de una antología poé-
tica en la que sus estudiantes deben consi-
derar el efecto de sentido de ciertos recursos 
poéticos para la justificación de los poemas 
elegidos. Nuevamente, la atención a los aspec-
tos estéticos del poema está en función de la 
reflexión sobre los efectos de sentido que su 
uso puede provocar en los lectores.

La investigación ha mostrado que este tipo 
de acercamiento al texto, centrado en una 
lectura estética que incluye la reflexión sobre 
ciertos componentes clave del texto poético, 
tiende a desarrollarse en los ciclos superiores 
de la escolaridad (Émery-Bruneau, 2018b). 
Sin embargo, experiencias desarrolladas en 
los primeros niveles de educación primaria 
muestran que es posible la construcción tem-
prana de habilidades de lectura poética que 
incluyen la reflexión sobre la arquitectura de 
las obras. En esa línea se sitúa la experiencia de 
Timmermans y Johnson (2017), quienes ayu-
dan a sus estudiantes a pensar sobre aspectos 

como el ritmo o la forma, pero siempre conec-
tando con la reflexión global acerca de lo que 
éstos aportan al poema. Se favorece, entonces, 
un continuo diálogo entre la comprensión 
global y la apreciación de aspectos estéticos 
específicos que, a su vez, se comprenden me-
jor en la medida en que se relacionan con la 
interpretación global; se cumple, así, con el 
ideal del “círculo hermenéutico” (todo-partes-
todo) que Toutziaraki (2019) defendiera para 
el aprendizaje de la poesía.

En todos estos casos se produce de manera 
natural el regreso al texto, aspecto que ha sido 
señalado como una “regla de oro” por las y los 
docentes entrevistados por Sigvardsson (2019): 
redirigir la mirada hacia las particularidades 
del texto permitirá apoyar mejor las interpre-
taciones que de él se hagan. Asimismo, esa 
atención a ciertos aspectos estéticos relevantes 
también parece fundamental en aquellas se-
cuencias didácticas que exploran el diálogo en-
tre lectura y escritura de poesía. Diversas expe-
riencias desarrolladas en ese plano se basan en 
la toma de conciencia de las particularidades 
de ciertos textos para, luego, experimentar con 
esas particularidades en las propias creaciones.

Así, mientras en algún caso (Heartwell, 
2002) se ayuda al alumnado a escribir a par-
tir del descubrimiento de diversas formas de 
juego poético desarrolladas por grandes auto-
res, en otros (Dickson, 2002; Kovalcik y Cer-
to, 2007) se focaliza esa atención hacia el des-
cubrimiento de aspectos específicos propios 
del sustrato sonoro de la poesía, como son la 
rima, las aliteraciones, el ritmo o los cortes de 
verso. Hay, asimismo, reportes que amplían la 
mirada hacia el particular diálogo producido 
entre texto e ilustración, en el caso de poemas 
híbridos y multimodales cuya construcción 
de sentido pasa por la reflexión acerca de la 
interacción entre ambos lenguajes (McCle-
naghan, 2003). Estas experiencias comparten, 
pues, la intención de desarrollar una sensibi-
lidad que permita, primero, atender a la espe-
cial textura que adquiere el lenguaje (Kovalcik 
y Certo, 2007) en poemas de otros autores, para 
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luego avanzar hacia la experimentación de ese 
aprendizaje en poemas de creación propia.

Ahora bien, es importante señalar el 
enorme desafío que parece emerger de este 
conocimiento: atender al espesor de la pala-
bra poética requiere, sin duda, profesores que 
sean lectores sensibles y capaces de lograr ese 
difícil equilibrio entre apreciación personal 
y análisis profundo que está a la base de al-
gunas de las mejores prácticas de educación 
poética reportadas hasta la fecha (Harris, 2018; 
Sigvardsson, 2019; Pardo y Munita, 2021). En 
palabras de Sigvardsson (2019: 11), el conoci-
miento acumulado en esta línea:

…indica que las respuestas personales de los 
alumnos y los análisis textuales se pueden com-
binar en el proceso de realizar interpretaciones. 
Sin embargo, podría ser que una metodología 
como ésta requiera de un docente altamente 
informado y experimentado que sea capaz de 
usar el análisis textual con sensibilidad.

Diversificar el corpus de lecturas
Desde la experimentación educativa se ob-
serva una clara intención de ampliar y di-
versificar el corpus utilizado en las aulas. Las 
razones de esto recaen, por un lado, en la ne-
cesidad de construir, junto al alumnado, una 
visión más extensa respecto de qué es poesía. 
De este modo, se busca dar respuesta a un pa-
trón de pensamiento que parece encontrarse 
sumamente arraigado en los estudiantes de 
todos los niveles, a saber, la creencia de que el 
género posee ciertas características fijas, como 
la presencia de rimas o de temas únicamente 
asociados al amor o a profundas reflexiones 
filosóficas (Duval y Turcotte, 2007). Esta am-
pliación conceptual deviene en ayuda para los 
estudiantes, en cuanto les permite desarrollar 
la capacidad de identificar lo poético no sólo 
en los poemas que leen, sino también en otros 
géneros literarios, como cuentos y novelas; 
en expresiones artísticas diversas como cine, 
música y artes visuales; y en variadas situa-
ciones que no necesariamente se vinculan a la 

lectura, como experiencias de contemplación 
de la naturaleza u otras vivencias cotidianas 
(Moore, 2002; Rief, 2002; Hughes y John, 2009). 
Asimismo, los procesos de escritura creativa 
también se ven favorecidos, ya que los estu-
diantes experimentan la multiplicidad de 
temas que pueden ser objeto de la expresión 
poética; por ejemplo, experiencias de la vida 
diaria en la escuela (Steineke, 2002) o conteni-
dos de asignaturas que pueden pensarse leja-
nas de la poesía, como es el caso de ciencias e 
historia (Frye et al., 2010).

Por otro lado, la diversificación del corpus 
responde a la necesidad de algunos docen-
tes de enriquecer las experiencias de lectura 
y escritura de poesía que ofrecen a sus estu-
diantes, pues así se irían superando aquellas 
prácticas escolares más tradicionales que han 
contribuido a profundizar la difícil relación 
que se arrastra entre el alumnado y el género. 
Ejemplos de esto lo encontramos en experien-
cias como la de Calo (2011), quien propone 
variadas formas de llevar poesía gráfica a las 
aulas. Para esta docente, las ilustraciones y 
otros elementos visuales generan mayor mo-
tivación en los lectores y, al mismo tiempo, 
funcionan como una ayuda al momento de 
desentrañar el texto escrito y “navegar a tra-
vés de las ricas capas del poema” (Calo, 2011: 
351). Asimismo, los docentes que en Haugh 
et al. (2002) relatan experiencias exitosas de 
enseñanza de la poesía coinciden en la im-
portancia de crear secuencias didácticas que 
incorporen autores y géneros diversos, como 
una forma de despertar el interés de los es-
tudiantes y, también, de ofrecer modelos que 
enriquezcan los procesos de escritura. Otros 
docentes reportan aprendizajes significativos 
y altos grados de implicación en la creación 
de poesía multimodal, especialmente cuando 
se da en el medio digital (Guise y Friend, 2017; 
Hughes y John, 2009). En estos casos, la com-
binación de diversos modos semióticos para 
la expresión poética (texto, imagen, sonido) y 
la experimentación en soportes tecnológicos 
contribuye a ampliar las nociones respecto 
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de lo poético y a experimentar con un corpus 
que ha tenido escasa presencia en las aulas.

En línea con lo anterior, desde la investiga-
ción se reporta la importancia de considerar 
los gustos e intereses de los estudiantes al mo-
mento de seleccionar las obras (Sigvardsson, 
2019). Ahora bien, para realizar esta selección, 
las y los docentes deben movilizar ciertas 
capacidades y atributos que permitirán una 
mediación más efectiva: mantenerse actuali-
zados sobre lo que se publica en poesía infan-
til y juvenil (Gill, 2007), ser capaces de dar con 
aquellos poemas que conectan con sus estu-
diantes (Gutzmer y Wilder, 2012) y estar abier-
tos a corpus contemporáneos y cercanos a las 
prácticas vernáculas del alumnado, como el 
slam y las canciones (Émery-Bruneau, 2018a). 
Lo anterior se ve refrendado por experiencias 
como la que se reporta en Rottmann (2018): 
una de las conclusiones del uso de una “cita a 
ciegas” de poesía es que los estudiantes prefie-
ren leer géneros poéticos variados y con temas 
cercanos a sus intereses.

Cabe mencionar que la consideración de 
los gustos de los estudiantes y la incorpora-
ción de prácticas extraescolares de lectura 
(slam, rap) no implica que se deba renunciar a 
trabajar con textos más desafiantes y comple-
jos. Experiencias como las de Steineke (2002), 
Huie (2009) y Custódio (2019) muestran que 
los estudiantes de diferentes niveles sí son 
capaces de disfrutar y construir sentidos de 
poemas más resistentes. En parte, esto se ex-
plicaría por el uso que hacen estas docentes de 
dispositivos didácticos fértiles, como la lectu-
ra guiada y la conversación literaria, así como 
de crear itinerarios de progreso lector. Laloux 
(2013) y Kesler (2017), por su parte, abordan el 
trabajo con textos desafiantes en términos de 
las oportunidades que esto significa para la 
formación lectora de los estudiantes; el pri-
mero lo señala como un aprendizaje que se 
debe propiciar desde los niveles iniciales de 
escolaridad, mientras que el segundo invita a 
la experimentación con corpus tan novedosos 
como los álbumes poéticos informativos.

Abrir la experiencia  
poética a lo performático
Tradicionalmente, la manera más socorrida de 
apropiación del poema ha sido la lectura analí-
tica y el comentario sobre los elementos que lo 
componen; en ella, la enseñanza se centra en 
un plano exclusivamente intelectual y en una 
aproximación muy distanciada hacia los tex-
tos. Frente a este panorama, una vía de explo-
ración ha sido la de abordar el objeto poético 
desde una visión más global, que considera 
lo performático como parte fundamental del 
acercamiento a las obras. Así, aun cuando la 
performance todavía no parece tener un lugar 
de relevancia en los programas curriculares 
y en la formación docente (Brunel y Émery-
Bruneau, 2016), sí ha venido reclamando su 
espacio en la enseñanza dada la confluencia 
que mantiene con lo que sucede en espacios 
extraescolares y virtuales. En estos espacios 
los estudiantes acceden a todo un universo 
de expresión poética en el cual se exploran 
“soportes multimodales como la voz poética, 
la imagen estática, la música, la pintura o la 
imagen interactiva como lenguajes comple-
mentarios del lenguaje verbal, potenciándose 
aún más el poder expresivo y persuasivo de la 
palabra” (Cabrera y Foncubierta, 2022: 4).

En ese camino, la lectura expresiva ha 
recibido especial atención desde la investiga-
ción y experimentación educativa. Ésta se ha 
entendido no ya como un ejercicio mecánico 
de recitación centrado en la memorización 
y en la correcta dicción, sino más bien como 
un ejercicio de elaboración de una “oralidad 
lírica” (Brillant Rannou, 2016b) enfocada en la 
exploración de las posibilidades que el propio 
discurso poético ofrece para la enunciación 
por parte de sus lectores. Desde este enfoque, 
la lectura expresiva y la oralización ofrecen 
una manera de vivir una auténtica experiencia 
estética que conforma, así, un dispositivo cen-
tral de la educación poética contemporánea.

Diversas experiencias educativas se sitúan 
en esta perspectiva: existen secuencias didác-
ticas que exploran las elecciones que hacen 
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los estudiantes para representar, tanto en su 
lectura expresiva como en su puesta en escena 
multimodal, ciertos aspectos formales de los 
textos (Hughes y John, 2009); o bien, propues-
tas con un fuerte foco en el componente sono-
ro de la poesía y en las ayudas ofrecidas para 
su mejor comprensión y disfrute (Kovalcik y 
Certo, 2007). Son, pues, prácticas docentes que 
integran lo performático como aspecto clave 
del aprendizaje, tanto en lo visual (creaciones 
multimedia) como en lo oral (lectura expre-
siva, slam, entre otros) (Shanklin, 2009). A su 
vez, cabe señalar que estas actividades de re-
citación se insertan en situaciones comunica-
tivas que dotan de sentido a la preparación de 
la lectura, socializada finalmente en espacios 
como picnics o cafés poéticos (Allen, 2002; 
Kovalcik y Certo, 2007).

Ahora bien, la exploración de lo perfor-
mático expande las prácticas desde la voz 
hacia el cuerpo en tanto otro espacio posible 
de apropiación de lo poético. Los trabajos de 
Cecilia Bajour (2016; 2020) destacan como un 
potente llamado a pensar el lugar de la voz y 
del cuerpo en la experiencia de comprensión y 
producción de poesía, que deviene no sólo en 
una experiencia intelectual, sino también, tal 
como ya se ha explorado en las prácticas de los 
“susurradores” de poesía (Colángelo, 2015), en 
una experiencia física y sensorial. Así, la expe-
rimentación con el cuerpo y la voz para decir 
de una manera otra nuestra particular lectura 
de un poema se constituye como una intere-
sante vía de exploración para una educación 
poética pensada desde el enfoque del “apren-
dizaje corporeizado” (embodied learning) que 
promueve la idea de aprender, también, con 
el cuerpo (Cabrera y Foncubierta, 2022). Lo 
anterior abre posibilidades de llevar las me-
diaciones poéticas a lugares diferentes de los 
tradicionales, y así “dejar de lado la exigencia 
racional de ‘comprensión’ que muchas veces 
deriva en la tendencia a reducir y controlar los 
sentidos” (Bajour, 2016: 25).

En esa línea se sitúa el trabajo de Duarte 
(2022), quien también explora las posibilidades 

de una propuesta de performización que recu-
pera la naturaleza espectacular y corporal del 
fenómeno poético. El rap aparece, aquí, como 
un potente modo de aproximación y manipu-
lación de la palabra que, a medio camino en-
tre el canto y el recitado, conecta a su vez con 
prácticas culturales vernáculas de los adoles-
centes. En efecto, sabemos de experiencias de 
aula que se han desarrollado en esta dirección 
(Aliagas y Fernández, 2017; Émery-Bruneau, 
2018b), ya que han utilizado las formas poé-
tico-musicales del rap o el slam para generar 
espacios de recepción y producción de textos 
situados en un fructífero diálogo entre la cul-
tura adolescente y ciertas características del 
género lírico que son especialmente relevantes 
en aquellos géneros. Asimismo, la investiga-
ción en esta línea no hace sino resaltar la fuer-
te motivación que estas prácticas —como el 
desarrollo de una poetry jam para sus familias 
y la comunidad escolar— suponen para el vín-
culo del alumnado con la poesía (Certo, 2015).

Por último, resulta necesario destacar 
el potencial que los enfoques performáticos 
vienen mostrando cuando son desarrollados 
en contextos de alta vulnerabilidad. Los pro-
pios docentes y talleristas encargados de esas 
experiencias (Fisher, 2005; Manning, 2016; 
Rudd, 2012) han resaltado el positivo impacto 
de la participación en grupos de oralización y 
producción poética (spoken word poetry) en la 
implicación y motivación de los participan-
tes, así como también el fortalecimiento de la 
confianza en sí mismo y la validación de sus 
propias habilidades comunicativas (Jones y 
Curwood, 2020).

Integrar habilidades  
y crear ambientes poéticos
Es necesario destacar que parte de la innova-
ción educativa en la enseñanza de poesía radi-
ca, como se ha visto, en diversificar las prácti-
cas y estrategias de acercamiento a lo poético, 
pero también en la integración de diversas ha-
bilidades comunicativas (lectura, escritura y 
oralidad) en torno a lo poético. Así, muchas de 
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las experiencias observadas se caracterizan por 
favorecer encuentros con la palabra poética en 
los cuales hay múltiples espacios para leerla, es-
cribirla y comunicarla oralmente a otros.

Ejemplos de ello son aquellas secuencias 
didácticas que construyen todo un itinera-
rio progresivo de aprendizaje poético (Huie, 
2006; Miguez, 2005; Rigell y Banack, 2019), con 
etapas claramente definidas. Dichas etapas 
suelen estructurarse de manera similar: en 
primer lugar, se generan variadas instancias 
de lectura guiada con foco en la construc-
ción colectiva de los sentidos del poema y en 
reconocer cómo ciertos recursos estéticos y 
literarios aportan en esa interpretación. Lue-
go, se realizan distintos ejercicios de escritura 
creativa, ya sea de manera individual o gru-
pal, por medio de consignas que dialogan con 
los aprendizajes ya adquiridos. Por último, 
algunas de estas secuencias finalizan en la so-
cialización de los poemas creados a través de 
lecturas expresivas previamente preparadas. 
Es decir, itinerarios que conjugan de manera 
muy equilibrada espacios de comprensión 
y producción de textos, tanto de forma oral 
como escrita. A su vez, cabe mencionar que la 
estructura presentada no deviene en rigidez, 
especialmente para docentes experimentadas 
como Steineke (2002), quien organiza estos 
momentos dependiendo del tipo de andamia-
je que busca ofrecer a sus estudiantes: desde 
unos ejercicios iniciales y exploratorios de es-
critura creativa de “bajo riesgo”, hasta instan-
cias finales de conversación literaria de mayor 
densidad interpretativa.

La integración de habilidades comunica-
tivas se ha vinculado también con otra im-
portante línea de trabajo: la de transversalizar 
las prácticas en torno a lo poético (Hanratty, 
2008) y crear ambientes favorables para la poe-
sía (Kalogirou et al., 2019). Lo anterior respon-
de a aquella necesidad planteada por Laloux 
(2013) en torno a crear verdaderos universos 
poéticos en la escuela, caracterizados por mo-
mentos regulares, cotidianos y ritualizados de 
lectura, escritura y expresión oral de poemas.

En ese sentido, el aprendizaje de la poesía 
como tema transversal al currículo —y no 
sólo anclado a la asignatura de lengua— se 
nos muestra como un movimiento especial-
mente deseable en las escuelas (Ofsted, 2007). 
Así, muchos docentes han sabido aprovechar 
la versatilidad de un género que se puede rela-
cionar con los más diversos temas y aprendi-
zajes; ejemplo de esto son aquellas secuencias 
didácticas que, al usar como punto de partida 
ciertos contenidos de asignaturas, como cien-
cias e historia, propician desafiantes procesos 
de escritura creativa (Frye et al., 2010; Brady y 
White, 2017). Otro camino interesante para 
avanzar en la creación de estos ambientes fa-
vorables es la invitación de poetas a las aulas. 
Lejos de la charla magistral, la presencia de 
autores empieza a entenderse desde la inten-
ción de crear un verdadero ecosistema para el 
aprendizaje poético, en el cual estos encuen-
tros enriquecen los procesos de acercamiento 
a la poesía desde el descubrimiento del oficio y 
de la propia experiencia de trabajo de las y los 
creadores (Leathers, 2020).

Conclusiones

Si bien la educación poética es un campo atra-
vesado por múltiples problemáticas y tensio-
nes que han sido ampliamente descritas por la 
literatura académica, la revisión bibliográfica 
aquí realizada permite visualizar aquellos ca-
minos por los cuales la investigación y expe-
rimentación educativa ha intentado enfrentar 
esas dificultades. A modo de síntesis, podría-
mos decir que la innovación educativa en este 
campo ha estado caracterizada, en primer lu-
gar, por la búsqueda de un delicado equilibrio 
entre promover el espacio privado de cada es-
tudiante en tanto sujeto lector de poesía y crear 
instancias de socialización y de construcción 
de sentido con otros lectores. Esto se ha acom-
pañado por la necesaria diversificación, tanto 
del corpus poético llevado al aula, como de las 
formas de andamiaje pedagógico que el pro-
fesorado ofrece para entrar en él. Lo anterior, 
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sin olvidar que esa “entrada a lo poético” puede 
darse de múltiples maneras: desde construir 
una mirada analítica e intelectual sobre la ar-
quitectura de las obras y los efectos expresivos 
que ésta tiene en el lector, hasta abrir el juego 
poético hacia un tipo de aproximación más 
física y sensorial propia de lo performático. Y 
todo ello, en el contexto de la creación de am-
bientes que le den a la poesía un espacio coti-
diano en la escuela, y en los cuales el alumnado 
pueda hacer cosas muy diversas con lo poético, 
tanto en forma oral como escrita.

A nuestro juicio, un aspecto destacable 
de las líneas de avance aquí mencionadas es 
que éstas nacen de la convergencia entre in-
vestigación y experimentación educativa. Es 
decir, provienen tanto de estudios científicos 
realizados en torno a lo poético en la escuela 
como de reportes de experiencias de los pro-
pios docentes de aula que, en diversos puntos 
del globo, han decidido emprender espacios 
de exploración para que la poesía se convier-
ta en experiencia para su alumnado. Con 
todo, si bien lo anterior supone una potente 
validación de las líneas de avance presenta-
das, esto no debiera hacernos olvidar que los 
procesos de cambio allí propuestos implican 
transformaciones en múltiples niveles: desde 

la formación inicial y continua de docentes y 
sus formas de articulación con la realidad co-
tidiana del aula, hasta las prácticas didácticas 
(disciplinares, pero también institucionales) 
de la escuela en torno a lo poético; desde re-
pensar aspectos propios del sistema educativo 
(currículo, pruebas estandarizadas) hasta la 
progresiva puesta en valor de prácticas efecti-
vas e innovadoras de educación poética reali-
zadas en las aulas.

Esto último nos parece especialmente re-
levante para el contexto hispanohablante, un 
ámbito geográfico-cultural en el cual sería 
esperable que en los próximos años se inten-
sificara la publicación y socialización de ex-
periencias reales de trabajo con la poesía en 
las aulas. Con ello, se produce una puesta en 
valor de las voces y experiencias de aquellas 
maestras y maestros que son quienes día a día 
ayudan a otros a “caminar en la habitación 
del poema”, retomando la bella formulación 
de aquel verso de Collins citado por Steineke 
(2002); y a iluminar, del mejor modo posible, 
ese trayecto. Creemos, pues, que esto constitu-
ye un inmejorable camino para una compren-
sión más afinada de las múltiples formas en las 
que se produce el encuentro de niñas, niños y 
jóvenes con esa amplia casa llamada poesía.
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