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Articulo 23

“La Universidad no se hace responsable por los conceptos emitidos por los alumnos en
sus trabajos de grado, solo velara porque no se publique nada contrario al dogma vy la
moral catdlicos y porque el trabajo no contenga ataques y polémicas puramente
personales, antes bien, se vean en ellas el anhelo de buscar la verdad y la justicia”.



CONTENIDO

1. INTRODUCCION ..ottt seee ettt sttt 12
2. PROBLEMA ...ttt sttt b b e bt ne et sttt et ne et 14
N I o - 01 (=T 10 1 1= ) o R RRTRPR 14
2.2. Pregunta de iNVESTIGACION ........coveiieiiiiiiicicieee ettt 28
P2 TN 03 1 o= Uod o o O PR SSPSSSS 28
2.3.1. ANTECRABNTES. ... ettt sttt et et et e et st e sre e beeneesreenae e 29
2.3.2. PEITINENCIA ...veviieiieeieeie et bbbttt bbbt be et 39
IO =N N LV @ 1 SRS 43
3.1. ODJEtIVO GENEIAL .....c.vieiecie ettt ne e 43
3.2. ODJEtiVOS BSPECITICOS. .. viiuieiiieiiieie ettt sre e re e re e 43
4. MARCO DE REFERENCIA ..ottt a e annae e 44
4.1. MARCO CONCEPTUAL: UNAESFERA ... 44
4.1.1. Literatura COMO CAMPO .....ccueueruertertirteatiaseeeessestestessessessesseeseessessessessesbessessessesseenees 46
4.1.2. Cuento 1atiNOAMEIICAND ......ccvveieieecieeie ettt sre e e 49
4.1.3. Principio tedrico para el desarrollo de materiales ............cccoceevvevveveiiciieceseenen, 55
4.1.4. Ensefianza de la literatura en ELE .........cocovoiiiiii i 59
4.1.5. ParticipaCion CUITUIAL............c.coeiiiiece e 70
4.2. MARCO METODOLOGICO .......ooveieeeeetseeteeeeee s sesee s eses s sses s s 82
4.2.1. ENfOQUE INVESTIGATIVO ....vviviiiicsicieeee ettt 82
4.2.2. Paradigma filoSOTICO ..ot e 86
4.2.3. Propuesta metodoldgica POr FaSES ........ooveirereiriieeesese e 92
4.2.4. Instrumentos de recolecCion de datoS..........cccvveveieeeeieeieiere e, 101
5. HACIA UNA PROPUESTA DE UNOS PRINCIPIOS TEORICOS DEL CUENTO
LATINOAMERICANO: ANALISIS DE RESULTADOS........ccooie e 103
5.1. Fase 1. Construccidn de aproximaciones teoricas al cuento latinoamericano ............ 103
5.2. Fase 2. Comprension de los aportes tedricos del desarrollo de materiales y de la
didActica de 12 TIEEIatUIa .........eeeeieieece e 113
5.3. Fase 3. Proceso de consulta y construccion de los principios teoricos del cuento
latinoamericano (doble hermen@utiCa) ...........ccccvevieiiiicie e 119
5.4. Enunciacion final: principios tedricos del cuento latinoamericano para el desarrollo de
materiales como posibilitadores de participacion cultural ..............ccccevveiiiiciicieceen, 127
6. DEL DOCENTE DE ELE Y SUS ALREDEDORES: UNA POSIBILIDAD DE
DESARROLLAR SUS PROPIOS MATERIALES. CONCLUSIONES........c.ccooevierieinnn, 137
T ANEXOS ..ot b et b et e et e re e 141
8. REFERENCIAS. ... .ottt st e e e bt e e e b e e e nteeannaeeanaeeas 153



INDICE DE ILUSTRACIONES

llustracion 1. Esquema general marco conceptual. Elaboracién propia. 45
lustracion 2. Modelo de desarrollo de la sensibilidad intercultural. Fuente: Bennett (2004).
75
Ilustracion 3. Sintesis del marco conceptual como campo. Elaboracion propia. 81
lustracion 4. Relacion paradigma hermenéutico y su perspectiva critica. Elaboracion
propia. 92
Ilustracion 5. Propuesta metodologica por fases. Elaboracion propia. 99
Ilustracion 6. Relacion enfoques didactica de la literatura y competencia literaria docente.
Elaboracion propia. 114
llustracion 7. Integracion enfoques didactica de la literatura y principios de desarrollo de
materiales. Elaboracion propia. 119

INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Seleccion de metodologias de analisis textual, autores y textos criticos. Elaboracion

propia. 105
Tabla 2. Conceptos y definiciones correspondientes a cada metodologia de anélisis textual.
Elaboracion propia 106

10


file:///D:/Users/Pc/Downloads/Version%2012%20-%20Trabajo%20de%20grado%20literatura.docx%23_Toc488057721
file:///D:/Users/Pc/Downloads/Version%2012%20-%20Trabajo%20de%20grado%20literatura.docx%23_Toc488057723
file:///D:/Users/Pc/Downloads/Version%2012%20-%20Trabajo%20de%20grado%20literatura.docx%23_Toc488057725
file:///D:/Users/Pc/Downloads/Version%2012%20-%20Trabajo%20de%20grado%20literatura.docx%23_Toc488057727
file:///D:/Users/Pc/Downloads/Version%2012%20-%20Trabajo%20de%20grado%20literatura.docx%23_Toc488057727

Siempre damos cuenta de nosotros mismos a otro, sea inventado o existente, y ese
otro establece la escena de interpelacion como una relacion ética mas primaria gue un
estuerzo reflexivo por dar cuenta de si. Por otra parte, los propios términos que
utilizamos para dar cuenta, y de los que nos valemos para volvernos inteligibles para
nosotros mismos y para los otros, no son obra nuestra.

Judith Butler, Dar cuenta de si mismo

A Maria Paula, que nunca ha estado en las palabras.
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1. INTRODUCCION
¢Cual es el lugar que ocupan actualmente las humanidades en los diferentes contextos
educativos? ;Qué papel cumple la literatura en el campo de su quehacer didactico y en el
didlogo —si lo hay— con otras disciplinas? Segin Martha Nussbaum (2016), hoy la educacion
en general pasa por una crisis silenciosa en la que “los paises optan por fomentar la
rentabilidad a corto plazo mediante el cultivo de capacidades utilitarias y practicas, aptas para
generar renta” (p. 20), quedando asi relegadas “las facultades del pensamiento y la
imaginacién, que nos hacen humanos y que fundan nuestras relaciones humanas complejas en

lugar de meros vinculos de manipulacion y utilizacion” (p. 25).

En este sentido, ¢qué tipo de relaciones se establecen entre la literatura y la didactica de
lenguas extranjeras (dos humanidades hermanadas tradicionalmente en la educacion), mas
aun cuando la lengua espafola ha adquirido una importancia ineludible debido a los procesos
econdmicos, socioculturales y politicos de las tltimas decadas? ¢ Cudl es el papel del docente
de espafiol como lengua extranjera (ELE) en la configuracion de su subjetividad pedagdgica,
atravesada por practicas culturales, institucionales, politicas y epistemoldgicas que definen su

quehacer practico e intelectual?

Estas y otras preguntas pretenden ser respondidas y ampliadas en el siguiente estudio, cuyo
objetivo principal es proponer unos principios u orientaciones de caracter tedrico que
permitan comprender el lugar del cuento latinoamericano en el aula de ELE a través de su
adecuacion didactica, es decir, a partir de la creacion, secuenciacion y evaluacién de
materiales, guiada por una serie de insumos conceptuales provenientes de la teoria, la critica,
la didactica y el campo disciplinar del desarrollo de materiales, propiamente. Para ello,
entonces, la investigacion se divide en cuatro grandes partes: en primer lugar, me propongo
presentar un breve andlisis de los materiales existentes en los que se aborda el cuento
latinoamericano en la ensefianza de ELE, hecho que me permiti6 identificar el uso
incuestionadamente instrumental del que es objeto el texto literario (es decir, constituye un
medio al servicio de contenidos linglistico-comunicativos que son extraidos ‘violentando’ el

hecho literario que da existencia al texto).

En segundo lugar, elaboro un marco conceptual con base en aproximaciones tedricas propias
de los estudios literarios y del campo del desarrollo de materiales que resultan ser claves para
la comprension de las formas en que se pueden formular algunos principios del cuento

latinoamericano desde una perspectiva de participacion cultural, quizas el aporte tedrico mas
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importante de la investigacion en la construccion de dichas orientaciones basadas en el texto
literario. Asimismo, en el apartado del marco metodoldgico, propongo una metodologia
acorde con los objetivos de la investigacion y con las demandas del género literario en

cuestion.

En tercer lugar, presento los resultados que me llevaron a establecer, articulando aportes de la
teoria y critica literaria, del desarrollo de materiales, de la didactica de la literatura y de la
experiencia de docentes de ELE a través de grupos de discusion, nueve principios del cuento
latinoamericano con miras a su realizacion pedagdgica en manuales, textos guia y unidades

didacticas para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera.

Finalmente, hago un balance final —no definitivo— del ejercicio llevado a cabo, del que
concluyo que es necesario repensar la formacion del docente de ELE como desarrollador de
sus propios materiales. Esta investigacion pretende ser una contribucion al enriquecimiento
de la didactica del espafiol como lengua extranjera desde otros lugares de enunciacién que se

han preguntado también por el lugar de la literatura en contextos educativos.
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2. PROBLEMA

2.1. Planteamiento
En el contexto de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras, el Marco comun

europeo de referencia (en lo sucesivo MCER o Marco) —documento que “proporciona una
base comun para la elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares,
examenes, manuales, etc. en toda Europa” (Consejo de Europa, 2002, p. 1)—, ha hecho énfasis
en la importancia de adquirir una segunda lengua a partir de las competencias generales y
comunicativas, de métodos y enfoques de ensefianza, de disefio de materiales, y de técnicas y
estrategias de aprendizaje, lo cual representa un avance imprescindible en la consolidacion de
practicas educativas de lenguas extranjeras. No obstante, si bien el Marco (Consejo de
Europa, 2002) hace explicita la necesidad de incluir temas y contenidos culturales teniendo
en cuenta las competencias del aprendiz, la relacion lengua y cultura no parece hacerse
explicita (o solo lo es en el nivel enunciativo del documento), pues el componente cultural es
considerado un insumo mas que se adiciona a los procesos educativos anteriormente

sefalados.

Este modo de proceder es razonable si lo que se pretende es dotar de un sentido operativo a
las conceptualizaciones de practica pedagdgicas —es decir, la articulacion de un término con
otro, hecho que determina el sentido préctico que tiene, por ejemplo, establecer ciertos
contenidos o materiales en favor de un objetivo de aprendizaje—. Sin embargo, cabria
preguntarse: ¢qué practicas discursivas estan detras de este ordenamiento y qué posibilita o
restringe su adecuacion? ;Qué relaciones de poder determinan que documentos como el
Marco y el Plan Curricular del Instituto Cervantes —en lo sucesivo, PCIC o Plan curricular—
se lean, en un nivel tedrico, como documentos meramente de referencia, y en un nivel
practico, como documentos incuestionadamente normativos? ¢Cual es el lugar de la literatura

en estas ldgicas discursivas?

Frente al discurso neoliberal a partir del cual se construyen estos documentos, es decir, la
apertura econémica, el consumo de bienes y servicios y politicas globales de gobernabilidad,
la literatura ha sido objeto de intervenciones epistemoldgicas que replican el valor utilitario e
instrumental de la practica social: el texto literario, en respuesta a los contenidos y preceptos
linguiistico-comunicativos del MCER y del PCIC, resulta ser un cimulo de datos culturales,
insumos gramaticales, léxicos, discursivos, etc., que el docente de espafiol como lengua
extranjera puede aprovechar para el cumplimiento de objetivos de aprendizaje especificos.

Ejemplo de ello es el cuento latinoamericano, género literario que es abordado
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considerablemente en textos guia y unidades didacticas por su valor narrativo y cultural, y
por el interés que ha surgido en recientes afios por aprender el espafiol de otras latitudes

diferentes a la peninsular.

Asi, con el fin de demostrar este problema, considero necesario describir y analizar
brevemente tanto textos guia como unidades didacticas en las que tiene lugar el componente
cultural de la lengua y su sustento a través del trabajo con textos literarios en el contexto de
ELE. Para ello, me parece pertinente tener en cuenta dos criterios de seleccion de materiales:
en primer lugar, tendré en cuenta aquellos textos guia y unidades didacticas en las que se
aborden, de manera explicita, contenidos culturales, entendidos estos Ultimos como aquellos
conocimientos, temas, realidades, creencias, productos e instituciones sociales que forman
parte de las politicas identitarias de una determinada comunidad o sociedad y que, dentro del
contexto de la didéctica del espafiol como lengua extranjera, favorecen el establecimiento de
determinados objetivos y tareas de aprendizaje. Estos contenidos se pueden rastrear con base
en ejercicios, secciones 0 enunciados presentes en las tablas de contenidos e introducciones o

presentaciones de los textos guia.

En segundo lugar, considero vital tener en cuenta los materiales en los que se aborden
concretamente contenidos literarios, es decir, tanto textos literarios como temas, autores,
movimientos y géneros literarios que son trabajados a través de ejercicios y actividades para
el desarrollo de una competencia o habilidad en particular o, como pocas veces ocurre, para

trabajar sobre y desde la literatura.

Cabe sefialar que el objetivo de este ejercicio es identificar y determinar las diferentes
relaciones de dominacion discursiva que determinan préacticas pedagdgicas especificas con
respecto a la relacion lengua y cultura asumida en los materiales analizados. Tales relaciones
de control discursivo son cuatro: jerarquizacion, disyuncién, naturalizacién e
invisibilizacion. De este modo, los materiales seleccionados son: Mas que palabras.
Literatura por tareas, Todas las voces, Intrigas y unidades didacticas del portal web

MarcoELE basadas en cuentos latinoamericanos.
I. Mas que palabras. Literatura por tareas (2007). Editorial: Difusion

Este material —publicado en 2004 y reimpreso en 2007— se dedica al trabajo con contenidos
enteramente literarios, organizados fundamentalmente en tres géneros: poesia, narrativa y

teatro. Ademas de estas tres grandes secciones, Mas que palabras cuenta con una
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introduccidn en la que las autoras abordan, en principio, una definicion de lo que entienden
por literatura: “le habla a nuestro cuerpo, a nuestro espiritu, sacude nuestros sentimientos,
despierta nuestros sentidos (...). En ella esta todo: la posibilidad de entrar en un mundo

conocido y nuevo a la vez” (Benetti, Casellato y Messori, 2007, p. 15).

Asimismo, las autoras sefialan que el método de ensefianza que fundamenta las diferentes
actividades del material es el enfoque por tareas, entendido este como la consecucién de
tareas intermedias o facilitadoras —en este caso, determinar, por ejemplo, elementos estéticos,
retoricos y/o socioculturales presentes en un texto— encaminadas a la realizacion de un
proyecto o tarea final, localizada al final de cada uno de los tres apartados. Dicha tarea final
puede ser escribir un poema, reescribir el final de un cuento o una novela o redactar el

comentario critico de una obra en particular.

Ademas de las tres secciones organizadas en géneros literarios —que constituye la primera
parte, segun las autoras—, Mas que palabras incluye una segunda parte, compuesta por textos
de caracter informativo relacionados con movimientos literarios, vida y obra de los diferentes
autores abordados a lo largo del libro de texto y una cronologia con sucesos sociohistoricos
en los que se enmarca la produccion y circulacion de las obras. Dichos textos pueden ser
utilizados por los estudiantes y los docentes para actividades de iniciacion tales como las
fichas de acercamiento al autor propuestas justo después de la introduccion y que son
concebidas para el trabajo grupal —en pequefios grupos, se pretende que los aprendices se
informen acerca de las experiencias vitales del escritor, los sucesos histdricos que rodean su
produccidn artistica y los rasgos estéticos principales tanto del autor como del movimiento
literario del que hace parte, todo ello previo a la lectura de los textos y a la realizacion de las
tareas—.

Las apuestas por desarrollar una competencia literaria en los aprendices se hacen explicitas
en este material a partir de las tareas intermedias propuestas, que consisten basicamente en el
reconocimiento de elementos formales y de contenido. Para la seccion de poesia, por
ejemplo, una vez que los estudiantes han leido rimas de Gustavo Adolfo Bécquer, se les pide
que identifiquen algunos recursos literarios presentes en los textos —tales como la aliteracion
0 repeticidn de sonidos, paralelismos o construcciones morfosintécticas que se repiten a lo
largo del poema, y metaforas—. Estas tres figuras retéricas conforman lo que las autoras
denominan niveles de analisis de textos, llamados especificamente como nivel fonico, nivel

morfosintactico y nivel semantico. Este recurso tedrico se muestra en el material a modo de
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explicacion que el estudiante encuentra justo después de la lectura de los poemas y de la
identificacion de los elementos estructurales. Asi, a partir de estos aportes de la teoria
literaria, las autoras senalan que “el tipo de lectura de un poema, como la lectura de cualquier
otro texto, condiciona la recepcion del mensaje; por lo tanto, es fundamental la forma en que

el poema llega al destinatario” (Benetti et al., 2007, p. 33).

Si bien en Mas que palabras ya hay un intento por no reducir el texto literario a procesos y
propdsitos totalmente extrinsecos a su valor artistico, me parece pertinente sefialar algunas
formas en las que aun se ejercen ciertas relaciones de dominacion discursiva que atienden
maés a la idea de lo literario concebida en el material que al objetivo mismo de aprendizaje de
la lengua. Ejemplo de ello es el trabajo con textos narrativos en los que se hace explicita una
naturalizacion y disyuncién entre las actividades y los objetivos de aprendizaje literario.
Después de leer el cuento “La mano” de Ramén Gomez de la Serna, a los estudiantes se les
pide organizar en una linea del tiempo y “por orden cronolégico, los hechos precedentes a la
izquierda y los acontecimientos posteriores a la muerte a la derecha” (Benetti et al., 2007, p.
124), situando en el centro del esquema la muerte del doctor Alejo, uno de los personajes
principales de la historia. El objetivo de esta actividad es introducir el tema de los elementos
estructurales comunes en un texto narrativo, los cuales son: la situacion inicial, el desarrollo y

la situacion final (Benetti et al., 2007).

Sin embargo, cabria preguntarse: ¢realmente el relato exige que se organicen
cronolégicamente los sucesos que lo componen? Si bien este ejercicio les permite a los
aprendices reconocer la estructura l6gica de la historia, ¢se va mas alla de identificar estos
elementos, como es proporcionar una interpretacion del texto o dar una valoracién critica del
mismo? Por tanto, aln se normaliza el hecho de utilizar el texto literario para extraer
Unicamente de €l sus elementos constitutivos sin crear ningdn tipo de vinculo que posibilite
pensar en espacios otros de lo literario capaces de desnormalizar lecturas planas o

superficiales.

Estos ejercicios sin propo6sitos claros llevan, entonces, a una separacion entre las actividades
propuestas; una vez los estudiantes completan el esquema con los sucesos crono-ldgicamente
organizados del minicuento, se introducen las explicaciones relacionadas con los tres
elementos estructurales comunes de una narracion, asi como la oportuna diferencia entre
historia (la serie de acontecimientos que se organizan en un determinado orden espacio-

temporal) y discurso (0, en términos narratologicos, el relato, que responde al como estan
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dispuestos los elementos composicionales de la narracion). No obstante, no hay una
articulacion logica entre estas explicaciones y las actividades siguientes, lo cual da cuenta del
desaprovechamiento de las orientaciones tedricas hechas por las autoras: “reflexionemos un
poco sobre el tema del cuento que acabamos de leer. Con tu compafiero, intenta descubrir qué

ha empujado a la mano a asesinar al doctor Alejo” (Benetti et al., 2007, p. 125).

Finalmente, quisiera traer a colacion otro ejemplo —que mas adelante retomaré en la
descripcion de una de las unidades didacticas— en el que la jerarquizacion y la
invisibilizacion del hecho literario de un cuento como “Casa tomada” de Julio Cortazar se
hace patente. Asi, con base en los conceptos de espacio interno (los lugares intimos en los
que se mueven los personajes del cuento o novela) y espacio externo (los lugares abiertos
como el pais, la ciudad, la calle, etc. donde tienen lugar las acciones), los estudiantes hacen
predicciones antes del momento de la lectura —“; Como interpretas el significado de tomada?
(Quién puede vivir alli?” (Benetti et al., 2007, p. 159)— para luego trabajar con el texto a

partir de las dos categorias anteriormente sefialadas.

Sin embargo, pareciera que los ejercicios propuestos solo sirvieran para definir qué es un
espacio interno y uno externo sin mas, lo cual esta totalmente desarticulado de las tensiones
y, en ultimas, de la actitud fantastica de los personajes —en los términos del propio Cortazar—
que implican repensar las formas normalizadas de la realidad. Se le pide al aprendiz,
entonces, que lleve a cabo actividades que poco tienen que ver con los aspectos intrinsecos en
términos literarios del cuento: “Reconstruye el plano de la casa siguiendo las “instrucciones”
que el mismo texto te proporciona” (Benetti et al., 2007, p. 163), “Busca en el texto todos los
puntos donde se hace referencia a la localizacion geografica externa de la casa” (p. 163). Si
bien identificar estos espacios puede favorecer, en parte, la comprension de las actitudes de
los personajes y sus decisiones, este tipo de ejercicios desvian la atencion de las cuestiones de
fondo que plantea el cuento (la lectura sociocritica que sugiere la irrupcion del peronismo en
la Argentina de los afios cuarenta o los cuestionamientos a la realidad como Unica y l6gica, la

injerencia del narrador en la historia, entre otros).
I1. Todas las voces. Curso de cultura y civilizacion (2012). Editorial: Difusion

Este material esta compuesto, principalmente, por doce unidades las cuales estan encabezadas
por titulos que dejan entrever, parcialmente, que la concepcion de cultura que tienen los
autores esta fundamentada en la afirmacion de cultura como producto o ente proveedor de

informacion. Tales denominaciones son: geografia, economia, historia, literatura, trabajo,
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artes escénicas, cine, arte y paisaje, pintura y fotografia, celebraciones, fiestas y ritos,
comida y ecologia. De hecho, los autores parecieran hacer evidente dicha perspectiva de lo
cultural en la introduccién del libro de texto: “Todas las voces es un manual dirigido a
estudiantes de espafiol con un nivel A1-A2 del MCER que deseen conocer mejor algunos
aspectos culturales de la lengua que estan aprendiendo” (Chamorro, Martinez, Murillo y

Saenz, 2012, ‘Introduccion’, parr. 1).

No obstante, dentro de esta misma introduccién, los autores proporcionan una definicion de
lo que entienden por cultura, la cual “no es un bloque cerrado, fijo e inamovible, sino algo
diverso y que evoluciona. En el mundo de habla hispana, tan vasto y complejo, no hay una
cultura, sino muchas, que no cesan de transformarse” (Chamorro et al., 2012, ‘Introduccion’,
parr. 3). Cabria preguntarse, sin embargo, si en efecto esta vision de cultura —o culturas en
constante cambio— se sustenta en las diferentes actividades propuestas a lo largo del material.
Previo a este ejercicio, considero necesario describir la estructura general de Todas las voces,
la cual también ofrece algunos elementos para pensar la idea de lo cultural en funcion de la

definicion proporcionada.

Asi, en cada una de las doce unidades, el estudiante y/o docente encuentra varios capitulos
(entre tres y cuatro) sobre el tema central —por ejemplo, para la unidad 3, denominada
historia, se incluyen cuatro capitulos: América antes de los espafioles, héroes americanos,
Espafia en la Union Europea y personas que hacen historia—. A su vez, cada capitulo cuenta
con actividades “de distinto tipo: de comprension lectora, de comprension auditiva, de Iéxico,
de navegacion en internet (...) y de produccion (escrita y oral), en las que se suelen tener en
cuenta necesidades reales de comunicacion” (Chamorro et al., 2012, ‘Introduccion’, parr. 10).
Un aspecto relevante que estimo necesario resaltar es la idea que adoptan los autores acerca

de la relacién lengua y cultura, de la que aseguran que

La lengua evoluciona con la cultura (es fruto de ella) y a su vez la cultura se expresa mediante
la lengua. Las representaciones que nos hacemos de las cosas, nuestra forma de actuar e
incluso de presentarnos ante el mundo y distinguirnos de los deméas mediante el uso de la

lengua est&n influenciadas por la cultura (Chamorro et al., 2012, p. 8).

En este sentido, resulta interesante observar como la definicion de cultura y su relacion con la
lengua permea o se hace presente en las diferentes actividades, pues basta con revisar algunas
unidades para determinar que no son totalmente coherentes dichas posturas o creencias con

los ejercicios. Asi, por ejemplo, en la unidad 3 sobre historia, en el capitulo América antes de
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los espafioles, se le presenta al aprendiz la leyenda de Quetzalcoatl, introducida por un
ejercicio de reconocimiento de vocabulario relacionado con el tema. Acto seguido, el
estudiante escucha un registro sonoro en el que se habla de la deidad mesoamericana para
luego responder a ciertas afirmaciones como verdaderas o falsas.

Como ejercicios complementarios, los estudiantes deben reconocer, nuevamente, parte del
vocabulario utilizado en el documento sonoro y escribir acerca de alguna leyenda popular de
su pais de origen. De esta manera, es evidente la relacion naturalizada presente en estas
actividades: los contenidos culturales —en este caso, la leyenda y los acontecimientos
historicos— son usados para el desarrollo de las habilidades lingiiistico-comunicativas del
estudiante sin tener en cuenta las circunstancias sociohistoricas de trasfondo que permite ir
mas alla de la referencialidad de los nombres y las acciones ocurridas —este hecho pareciera
sustentar una vision mas enciclopédica, informativa, de la cultura que su valor dindmico y

plural, como insisten los autores en afirmar.

Ademas, cabe sefialar que también se ejercen formas de disyuncidn entre los contenidos, pues
no parecieran estar articuladas o secuenciadas las actividades para la consecucion de la tarea
final que se propone al final de cada unidad —se le pide al estudiante que responda verdadero
o falso a ciertas afirmaciones, que identifique y comprenda nuevo vocabulario y que escriba
brevemente sobre una leyenda de su cultura, pero ninguna actividad lleva a la otra, como si

fuera importante Unicamente utilizar la informacion proveida por la grabacion—.

Ahora bien, esta perspectiva estatica y estable de la cultura se apoya acriticamente sobre un
punto de vista eurocéntrico de la historia, pues no solo se habla desde el vencedor (una de las
actividades a proposito de los grupos indigenas y sus practicas culturales se titula cronicas de
la conquista), sino que, cuando se le otorga la voz a las civilizaciones americanas, estas son
vistas como los otros que hay que incluir, exotizados y concebidos como espectaculares, sin
que se mencionen los conflictos y las violencias que llevaron a la conquista de México, por

ejemplo.

Asi, una de las instrucciones dice: “Lee la siguiente historia sobre la conquista de esta ciudad
y comprueba si es correcta tu respuesta del apartado A [que consistia en adivinar el nombre
de la ciudad que se muestra en una imagen de lo que parece ser un mural]” (Chamorro et al.,
2012, p. 43). La historia que leen los aprendices es un fragmento de la Historia verdadera de
la conquista de la Nueva Espafia, de Bernal Diaz del Castillo, texto que invisibiliza las

atrocidades y demas dificultades de dicho momento historico y que se centra en reificar un
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orden armonico, celebratorio y otrificante de las comunidades indigenas afectadas: “Cuando
Ilegamos a la gran plaza nos sorprendié la multitud de gente y mercaderias que en ella habia
y el gran orden que todo tenia” (Bernal Diaz en Chamorro et al., 2012, p. 43). ;Qué espacios
de reflexién posibilitan ejercicios de verdadero/falso, completar tablas con informacion, si los
contenidos culturales son sometidos a una desproblematizacion de las cuestiones
sociohistoricas que los constituyen? ¢Serd esta la verdadera historia que debe conocer el
aprendiz de espafiol como lengua extranjera y, si lo es, realmente responde a una concepcion
plural de historias —y no historia— como lo han sefialado los autores en la introduccion del

material?
I11. Intrigas. Advanced Spanish Through Literature and Film (2012). Editorial: Vista

Este material, al igual que Mas que palabras, se basa en el trabajo con textos enteramente
literarios, con la novedad de que incorpora algunas peliculas tanto latinoamericanas como
espafolas que sirven de contenido introductorio a los poemas, cuentos y fragmentos de
novelas y obras de teatro distribuidos en seis grandes lecciones, tituladas asi: golpe al
corazén, el filo del poder, el lado oscuro, lazos de sangre, una cuestion de género y la moral
a prueba. Asimismo, Intrigas cuenta con una particularidad: en las primeras paginas que
conforman la introduccién y la descripcion detallada de la estructura del libro, los textos
estan redactados en lengua inglesa, lo cual puede ser visto como una ventaja para los
estudiantes y profesores extranjeros que deseen obtener orientaciones claras para la

utilizacion del material.

Sin embargo, no parece ser coherente este aspecto, pues en la introduccion los autores
sefialan que “Intrigas fue concebido con el fin de proporcionarles a estudiantes y docentes
una aproximacion original a los cursos avanzados de espafiol. Por su estructura dindmica, es
apropiado su uso en diferentes cursos posteriores al nivel intermedio de lengua” (Courtad,
Everly y Gaspar, 2012, p. iv) [la traduccion es mia], lo que no justifica el uso de la lengua
inglesa para ofrecer explicaciones si los usuarios del texto guia poseen un nivel avanzado de

espafol.

En lo que respecta a las lecciones del material, cada una abre la unidad con una pelicula o
cortometraje a partir de los cuales se llevan a cabo una serie de actividades realizadas antes,
durante y después de ver el documento audiovisual. Dichas actividades estan divididas en tres
grandes secciones, cada una denominada preparate (en la se le presenta al estudiante algunos

datos biograficos del director o realizador de la pelicula/cortometraje, asi como algunos
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personajes principales, una breve contextualizacion socio-historica en la que se enmarca la
historia del documento filmico y una serie de preguntas introductorias y de discusion previas
a la visualizacion), mira la pelicula (seccion en la que se proporcionan algunos elementos
técnicos cinematogréaficos que el estudiante puede tener en cuenta a la hora de ver el material
audiovisual, asi como algunas preguntas de comprension claves para guiar la atencién del
observador sobre escenas fundamentales) y piénsalo (que comprende una serie de post-
actividades tales como afirmaciones verdadero/falso, preguntas de opcion maltiple, preguntas
de comprension y reflexion sobre cuestiones o temaéticas relacionadas con la
pelicula/cortometraje y un taller de escritura en el que los estudiantes elaboran ensayos o

breves comentarios criticos a proposito de los documentos audiovisuales).

De forma similar se organizan los textos literarios, que son alrededor de tres o cuatro por
cada leccion. Asi, por ejemplo, para la leccion 2, en la que se aborda la pelicula mexicano-
espanola “El laberinto del fauno” del director Guillermo del Toro, se incluye el cuento “Los
censores” de la argentina Luisa Valenzuela, el poema “Explico algunas cosas” de Pablo
Neruda y un fragmento de la obra “La casa de Bernarda Alba” de Federico Garcia Lorca. De
esta manera, “Los censores” viene precedido de la seccion preparate, en la que se presenta
brevemente la biografia de Luisa Valenzuela y algunas explicaciones tedricas de una o varias
técnicas literarias presentes en el texto literario (lo que, a mi modo de ver, constituye uno de
los aportes mas importantes de este material). En el caso de “Los censores”, los autores
introducen el concepto de voz del narrador, lo cual representa, al igual que en el material

Mas que palabras, un avance en la reflexion critica del hecho literario:

En el cuento Los censores, el narrador llama al protagonista por su nombre de pila (Juan). (...) En
toda narracion hay una voz que cuenta el relato desde un cierto punto de vista (...). Algunos
narradores lo saben todo, otros saben lo mismo que el protagonista (...). Cuando leas Los

censores, intenta contestar estas preguntas. (...)

e ;Cuél podria ser la relacion entre Juan y el narrador? (Courtad et al., 2012, p. 54)

Asimismo, se contextualiza historica y socialmente al estudiante a través de la seccién
contexto historico, en la que, para “Los censores”, se comentan algunos hechos relacionados
con la época de la dictadura en la Argentina de los afos setenta y ochenta del siglo XX. Este
tipo de actividades, en efecto, dan cuenta del escenario social, politico, econémico y cultural
en el que se circunscribe la produccidn, circulacion y recepcién del cuento; sin embargo, es

en las preguntas previas a la lectura del cuento donde se pueden rastrear algunas formas de
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naturalizacion de lo que deberia contener o tratar toda pre-actividad. En lugar de relacionar
las preguntas que se formulan a proposito de la voz del narrador y articularlas con las
cuestiones sociohistoricas descritas en el contexto historico, solo se le plantean al estudiante
preguntas como la siguiente (en todo caso valiosas para relacionar las experiencias previas
del aprendiz con respecto al tema, pero carentes de articulacion con las actividades
anteriores): “;Conoces lugares donde se vigila a la gente? ;En qué casos te parece que vigilar
a otras personas puede ser necesario o “bueno”? ;Coémo te comportas cuando sabes que te

vigilan (por ejemplo, en una tienda o en la aduana)?” (Courtad et al., 2012, p. 55).

En otros casos, como ocurre con “La noche boca arriba”, cuento de Julio Cortazar incluido en
la leccidn 3, considero necesario reconocer el concepto que los autores abordan en dicho
cuento: lo fantastico, del que vale la pena citar la definicion y que podria util para la

comprension e interpretacion del relato:

Segun Cortazar, lo fantastico puede ocurrir bajo la ducha o en un autobuUs. A veces se abren
“pequenos paréntesis” en la realidad y sentimos que algo esta fuera de lugar. Entonces, las reglas
de la causalidad, del tiempo o del espacio a las que estamos acostumbrados quedan suspendidas

temporalmente. (...) Cuando leas La noche boca arriba, intenta contestar estas preguntas.

e ;Alguna vez tuviste ese sentimiento de lo fantéstico en lo cotidiano que describe
Cortéazar? (Courtad et al., 2012, p. 114)

Sin embargo, pareciera gque este tipo de aportes tedricos se desaprovecharan en las
actividades posteriores a la lectura del cuento, pues, si bien es necesario asegurarse de que el
estudiante haya comprendido apropiadamente las historias del relato por medio de ejercicios
de verdadero/falso y preguntas de comprension, en las preguntas correspondientes a la
técnica literaria se invisibiliza el concepto de lo fantéstico: “1. ;Cuantos son los hombres que
alzan al motociclista? ¢Quiénes son? ; Adonde lo llevan? 2. ;Y en la historia del indigena
moteca? ;Adonde lo llevan?” (Courtad et al., 2012, p. 125), asi como tampoco se le permite
al estudiante que elabore sus propias conjeturas en relacion con el concepto y las dos
historias: “4. ;Qué es en la otra realidad el “enorme insecto de metal que zumbaba”?” (p.

125).

Finalmente, me parece necesario reconocer otro de los aportes de Intrigas: al final de cada
leccion, se le propone al estudiante elaborar textos escritos propios de la critica literaria como
lo son el ensayo, la resefia critica y el informe de lectura. Los autores se basan en la

concepcidn de la escritura como proceso, de suerte que el estudiante realiza un plan de
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escritura (completar tablas de informacidn sobre las peliculas y textos literarios), determina
los elementos analiticos segun el tipo de texto critico (establece su punto de vista, identifica
la(s) técnica(s) retérica(s) o cinematografica(s) utilizadas por el autor, entre otros aspectos
formales), realiza un primer borrador del ensayo/resefia/informe y, por Gltimo, lo lee y lo

revisa con sus compaﬁeros.

En este sentido, este tipo de tareas involucran, indirectamente, tanto contenidos linguistico-
comunicativos como literarios, ya no pensados como unos dependientes de otros para ser
tenidos en cuenta o construidos desde el discurso instrumentalista del aprendizaje meramente
taxonémico o enciclopédico de la lengua y sus manifestaciones culturales. Sin embargo, en
Intrigas no hay un intento explicito por integrar todas las habilidades linguistico-
comunicativas, de forma que se privilegia o jerarquiza la idea de una cultura escrita (el
predominio de las preguntas y la redaccién de textos, por ejemplo) por encima de otras
formas de acercase al texto literario —y en esto las teorias de estilos y estrategias de

aprendizaje tienen mucho por decir y aportar—.
IV. Unidades didacticas del portal web MarcoELE

En cuanto a unidades didacticas —también Ilamadas fichas pedagdgicas o, en los términos del
Diccionario de términos clave de ELE, leccion, la cual “es el resultado de un conjunto de
decisiones para crear, seleccionar y organizar las actividades, textos e informacion [basados
en] objetivos de aprendizaje que van de lo general a lo mas concreto” (Instituto Cervantes,
2016, ‘Leccion’, parr. 2) —, quisiera referirme a dos en las que se aborda explicitamente el
cuento latinoamericano. La primera de ellas se basa en “Casa tomada”, cuento de Julio
Cortézar publicado en la coleccion de cuentos Bestiario (1951). Este material es desarrollado

por Luis Yanguas Santos y publicado en el portal web MarcoELE.

En esta unidad, el cuento cumple la funcion de medio para ensefiar estructuras gramaticales y
vocabulario, como lo enuncia el autor en el cuadro de informacion bésica sobre las
actividades, objetivos y metodologias que se desarrollaran en el material: con base en el
Marco comun europeo, se trabajara “Casa tomada” con el fin de abordar contenidos
relacionados con el “conocimiento del mundo: conocimiento de literatura del mundo hispano.
Competencias de la lengua: nociones especificas (casa y hogar, tiempo libre y
entretenimiento); gramatica (pretérito imperfecto de indicativo)” (Yanguas, 2009, p. 1). Vale

la pena, entonces, preguntarse: ¢qué idea de literatura tiene el autor de esta unidad didéctica,
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si el texto literario se reduce a la extraccion de Iéxico de las partes de lacasay a la

produccidn de textos creativos por parte de los estudiantes al final de la actividad?

Estructuralmente, el material se divide en tres partes: en primer lugar, actividades de
prelectura, en las que el estudiante reconoce vocabulario basico para comprender mejor el
cuento, asi como preguntas que si bien tienen por objeto que el aprendiz se anticipe al tema
del relato, no estan relacionadas con las complejidades estéticas y socioculturales que, en
modo alguno, determinan una interpretacion argumentada del texto: “Las casas han cambiado
mucho desde entonces: sistema de calefaccion, tecnologia, ocio... {Qué hacéis vosotros para
pasar el rato cuando os quedais en casa? ¢Qué hacian nuestros padres y abuelos?” (Yanguas,
2009, p. 5).

En segundo lugar, se presentan algunas actividades durante la lectura que cortan la lectura del
relato para que el estudiante lleve a cabo més ejercicios de recuperacion de vocabulario y
preguntas de contenido: “¢Qué hace Irene cuando termina de hacer las tareas de la casa?

¢ Qué palabras estan relacionadas con su aficién? ;Se te ocurren otras?”” (Yanguas, 2009, p.
6). No obstante, si bien es necesario que el estudiante reconozca palabras y expresiones con
las cuales probablemente no esté familiarizado, ¢qué lleva al autor a ejercer ciertas violencias
en el cuento, como aquella de dividirlo por partes, cada una de ellas con actividades que

invisibilizan uno de los elementos estructurales del texto como lo es la tensién?

Finalmente, en las actividades de poslectura, se le pide al estudiante que conteste preguntas
que evidencian ain mas la instrumentalizacion de la que es objeto el cuento: “;,Qué crees que
van a hacer los dos hermanos? ;Donde van a ir? (...) ¢Por qué el narrador-protagonista y su
hermana Irene no se defienden?” (Yanguas, 2009, p. 14). Esta unidad se cierra con una
actividad de expresion escrita creativa, que toma acriticamente algunos aspectos del cuento
de Cortazar sin que, en ninguna parte, se haya hecho el esfuerzo de reconocer elementos
minimos de estructuracion del texto que bien pueden servir a una interpretacion

fundamentada criticamente, como pudiera serlo el concepto cortazariano de lo fantastico:

Al final los protagonistas estan fuera de su propia casa y sin posibilidad de volver; pero ¢qué
0 quién es el responsable de su expulsiéon?

Escribe un relato desde el punto de vista del ‘invasor’. Intenta pensar en estos detalles:
- Su identidad y su procedencia.

- Por qué quiere la casa y qué va a hacer con ella.
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- Qué piensa de los habitantes de la casa (Yanguas, 2009, p. 14).

En la segunda unidad didactica, propuesta por Maria Dolores Albaladejo con base en el
cuento “Un dia de estos” de Gabriel Garcia Méarquez, se observa cdmo los propositos
linguiistico-comunicativos son mas preponderantes que los contenidos culturales que se
pueden explotar. Si bien es cierto que es primordial una contextualizacion a traves del
reconocimiento de vocabulario nuevo -y es ya, de por si, un principio que esta en la base de
tareas de comprension escrita—, la unidad didactica se centra practicamente en extraer el
Iéxico y su significado, rellenar espacios en blanco y hacer oraciones con dicho vocabulario
(ocho de las nueve paginas de este material se ocupan del trabajo de Iéxico), reduciendo asi el
componente cultural y tedrico-literario a una serie de preguntas de discusion que
invisibilizan, por ejemplo, el contexto sociohistdrico en el que se enmarca la publicacion del

relato (1962) y que resulta determinante para su interpretacion:

Finalmente, contesta a las siguientes preguntas de comprensién de la lectura:

a. Por la descripcion del texto y su comportamiento en el relato, ¢cémo crees que es el
caracter de Don Aurelio Escovar? Explica tu respuesta. (...)

e. El dentista le dice al alcalde “Aqui nos paga veinte muertos, teniente. ¢Crees que Don
Aurelio se esta vengando del alcalde al sacarle la muela sin anestesia? Explica tu respuesta.

(..)
g. ¢Queé tipo de alcalde es el personaje del cuento? ;Existe o han existido este tipo de alcaldes
en tu pais? ;Y en otros paises?” (Albaladejo, 2007, p. 9).

Aunque la autora de la unidad plantea preguntas interesantes y claves para el entendimiento

del cuento —como es el asunto de la anestesia—, estas son sometidas a la ldgica discursiva de

que es mas importante que el estudiante se comunique y utilice expresiones y vocabulario

nuevo en detrimento de esas realidades otras ajenas a él, las cuales pueden emerger a través

del conocimiento de la estructura del cuento y de sus elementos composicionales, como

pudieran ser las elipsis o silencios significativos del relato.

En este sentido, el rastreo de las diferentes formas de dominacidn discursiva de estos cuatro
materiales, me llevan a pensar que es necesario considerar una serie de orientaciones teoricas
desde la teoria, critica e historia literaria para el desarrollo de materiales que trabajen
especificamente con el cuento latinoamericano debido a las violencias de las que es objeto el
texto literario. A mi modo de ver, en el marco de un didlogo constructivo entre los propdsitos

de ensefianza y aprendizaje del espafiol como lengua extranjera y los aportes tedricos que dan
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cuenta de un acercamiento critico al cuento latinoamericano, es posible ir mas alla de los

procesos instrumentalizadores del hecho literario.

Otra es también la cuestidn sobre qué se entiende por cultura tanto en los documentos
normativos como en los materiales analizados y en los antecedentes resefiados mas adelante.
Debido a los indeterminismos conceptuales de algunos de estos documentos y a la
concepcidn enciclopédica y hegemonica de cultura presente en algunos materiales e
investigaciones, asi como el discurso acritico y rampante de la interculturalidad (que surge,
de hecho, del discurso neoliberal del MCER y el PCIC), sugiero abordar este tema a lo largo
de este estudio desde la perspectiva de participacion cultural. Parto de esta propuesta para
demostrar como, en primer lugar, y localizado en el contexto de la didactica de lenguas
extranjeras, el concepto de interculturalidad es naturalizado y enajenado de los complejos
debates y tensiones discursivas que giran en torno a él a través del concepto de competencia
comunicativa intercultural, al mismo tiempo que son este tipo de aproximaciones
conceptuales las que terminan perpetuando la visién de lo cultural (y de la literatura,
especificamente) como recurso para unos propositos especificos de ensefianza y aprendizaje

linguistico-comunicativos.

Asi, segun Catherine Walsh (2002), desde esta perspectiva, estos acercamientos a la
interculturalidad “intentan naturalizar y armonizar las relaciones culturales a partir de la
matriz hegemonica y dominante (el centro, la verdad o la esencia universal del Estado
nacional globalizado)” (p. 2), ademas de pasar por alto el hecho de considerar “la cultura
como un campo de batalla ideoldgico y de lucha por el control de la produccién de verdades
y por la hegemonia cultural y politica” (p. 2). Aunque Walsh se esté refiriendo a las politicas
culturales que introdujeron el término interculturalidad dentro de las agendas politicas
identitarias que reclamaban el lugar de comunidades marginadas en Ecuador, no deja de
sorprender que estas ideas permeen los discursos prescriptivas del MCER y del PCIC, asi
como los imaginarios y los contenidos culturales presentes en los materiales analizados —es el
exotismo y la imagen estable que tienen los materiales ibéricos de los procesos histéricos y de
los productos culturales construidos y problematizados por las diferentes y diversas

comunidades latinoamericanas—.

En segundo lugar, previo al debate de si es pertinente o no hablar de interculturalidad, si
existe algo que no se ha tenido en cuenta en las teorias interculturales es el hecho de como

participamos culturalmente de y con las maneras de entender y hacer en el mundo, las
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creencias, las tradiciones y los productos, las practicas y las instituciones culturales tales
como la literatura, pues, como argumentan algunos autores presentados en los antecedentes
(Vergara, 2006; Quintero y Villafrade, 2016), se ha afirmado que la literatura es un potente

recurso para el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural, puesto que

gracias a que nos suele mostrar no solo las acciones de los personajes sino las intenciones
detras de las mismas, nos permite ver el interior de ellos y la manera como cada uno
comprende el mundo. La literatura se convierte en un valioso escenario para ejercitar esa
facultad de salir de nosotros mismos e imaginar diferentes subjetividades. (Quintero y
Villafrade, 2016, p. 55)

Este es, indudablemente, uno de los lugares pedagdgicos de la literatura; sin embargo, desde
el discurso intercultural de los autores, ¢qué tipo de relaciones con el texto literario permiten
que el lector pueda decir que se ve en el interior de los personajes, y en sus maneras de
comprender el mundo? ¢ Qué papel cumple una educacion literaria basada en el discurso
intercultural cuando se afirma que la literatura permite salirse de uno mismo e imaginar
diferentes subjetividades? Este tipo de cuestionamientos, a mi modo de ver, pasan por el
hecho de preguntarse por las maneras en que el docente y el estudiante de espafiol como
lengua extranjera participan culturalmente de y en el texto literario previo a todo debate por
lo intercultural, pues ¢de qué manera se participa, es decir, se construyen significados, se
crean lazos, se establecen diferencias y terceros espacios, que permitan decir que un sujeto
puede desarrollar una capacidad empatica, reconocer estereotipos y aceptar la diferencia,

entre otras premisas del discurso intercultural?

2.2. Pregunta de investigacion
A partir de la descripcion del problema, la pregunta de investigacion que se formula en este

punto es:

¢Cudles son los principios tedricos del cuento latinoamericano para el desarrollo de
materiales que posibiliten formas de participacion cultural?

2.3. Justificacion
Como parte fundamental de la comprension del problema, la investigacion contempla una

justificacion del mismo, dividida en dos partes: en primer lugar, se resefian las
investigaciones que han tratado, a su manera, de dar respuesta a la problematica planteada,
asi como es necesario determinar cuales son los vacios —que en ningun momento pueden ser

tomados como fallas, pues es casi imposible asir la totalidad de una realidad a estudiar—y las
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diferencias que definen, en cierto modo, las razones por las cuales es necesario abordar el
problema desde otras perspectivas. En segundo lugar, es necesario demostrar la importancia
que tiene este estudio, es decir, cuales son las implicaciones y los posibles efectos que tendra
para el futuro la investigacion en diferentes dimensiones o &ambitos (en la teoria, la
metodologia, la didactica del espafiol como lengua extranjera y de la literatura, asi como su

incidencia social).

2.3.1. Antecedentes
En el contexto de la didactica de la literatura y su relacion con la ensefianza y el aprendizaje

del espafiol como lengua extranjera, existen varias investigaciones al respecto. Se resefian a
continuacion cinco (5) investigaciones, organizadas de forma cronoldgica con el fin de
observar, con mayor precision, como ha evolucionado el uso de textos literarios en el aula de
lengua extranjera y qué tipo de innovaciones (metodoldgicas y de desarrollo de materiales,
principalmente) se han propuesto al respecto. Cabe sefialar, ademas, que todos los trabajos
aqui resefiados y comentados son de posgrado (maestria, concretamente).

I. Cuentos cortos suramericanos en la ensefianza de ELE (2000). Autora: Nancy Agray.

En este trabajo de maestria para optar por el titulo de méster en ensefianza del espafiol como
lengua extranjera de la Universidad Antonio de Nebrija (Espafia), la autora se plantea como
objetivo central disefiar un material complementario basado en cuentos breves —propiamente
de la minificcion— para el curso basico de espafiol del Centro Latinoamericano (hoy
dependencia del Centro Javeriano de Lenguas), pues la investigadora pudo comprobar que el
material que se usaba en dicho instituto no contemplaba el uso del texto literario en todos los
niveles de lengua, y la habilidad de comprension escrita no era abordada de manera efectiva

en el aula de clase.

En este sentido, Nancy Agray (2000) realiza un analisis detallado de los materiales que son
utilizados en el Centro Latinoamericano, los cuales poseen debilidades tales como el uso
exclusivo del texto literario en los niveles avanzados de espaiiol y el aislamiento de la
habilidad de comprension escrita de las demas. A su vez, la autora reconoce que en dichos
materiales no se hace explicita la definicidn de criterios para la seleccion de textos literarios,
lo cual puede representar un problema para el estudiante, puesto que se obvian elementos

como el nivel de lengua y los intereses personales de los mismos.
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Con base en esta descripcion del problema, entonces, la investigadora justifica la necesidad
de desarrollar un material complementario que, efectivamente, intente resolver los problemas
anteriormente descritos; para ello, la investigacion se propone trabajar “con textos literarios
auténticos para todos los niveles” (Agray, 2000, p. 14); tener en cuenta “la integracion de las
cuatro habilidades” (p. 14); desarrollar “actividades [que] pretenden ser comunicativas” (p.
14), y trabajar “aspectos culturales de toda Sudamérica” (p. 14). Este es, por tanto, uno de los
aportes que hace el estudio al campo de la didactica del espafiol como lengua extranjera y que
representa un punto de quiebre en la orientacion que habia tenido no solo la construccion
teorica de la habilidad de comprensidn escrita sino también del uso tradicional del texto
literario en el aula de lenguas extranjeras como mero medio. Sin embargo, habria que
preguntarse: ¢qué entiende la autora por literatura y, sobre todo, sobre qué referentes teéricos
y metodoldgicos se basa para enunciar que se trabajaran aspectos culturales de toda

Suramérica?

Asi, con respecto a la aplicacion practica propuesta en la investigacion, esta comprende dos
partes: por un lado, Agray (2000) propone una programacion de los diez minicuentos
seleccionados (tres para el nivel basico, cuatro para intermedio y tres para avanzado) que
representan, a su vez, diez unidades compuestas por: objetivos (“al final de la unidad el
estudiante sera capaz de” (p. 82)), contenidos (funcionales, gramaticales, 1éxicos y
socioculturales) y actividades (de aprendizaje y de comunicacién). Por otro lado, la autora
ofrece una unidad modelo de ejemplo (pues, por cuestiones de tiempo y espacio, no fue
posible realizar todo el material complementario) con base en el relato “jAl fin!” de la autora

colombiana Carmen Suérez.

En esta unidad, entonces, se retoman los objetivos, contenidos y actividades establecidos en
la programacion y los ejercicios son distribuidos en seis secciones: ‘acercamiento al pais’
(completar informacion sobre el pais de origen del (la) autor(a)), ‘acercamiento al cuento’
(conocimiento y activacion de vocabulario y expresiones presentes en el minicuento),
‘encuentro con el cuento’ (lectura del texto, preguntas y ejercicios de comprension escrita con
base en el vocabulario visto en la seccidon anterior), ‘mas alla del cuento y del pais’
(actividades de comunicacion, expresion de la opinidn con base en contenidos culturales,
etc.), ‘actividad final’ (integracion de una habilidad diferente a la de comprension escrita) y

un formato de autoevaluacion (items de tipo ya puedo).
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Para el campo de la didactica del espafiol como lengua extranjera, entonces, esta
investigacion resulta ser de suma importancia no solo por la propuesta aplicada del material
complementario disefiado, sino también por la aproximacion tedrica y metodologica
innovadora para el momento: el trabajo de definicion de criterios de seleccion de textos
literarios es quizas su mayor aporte, pues la autora, al notar que los materiales utilizados en
determinado contexto obviaban dichos principios, decide recoger algunos criterios, tales
como la universalidad del texto, la ubicacion del mismo en un contexto de la vida real, la
extension, su capacidad emotiva, el nivel de los estudiantes y el nivel de adecuacion

linguistica del relato, entre otros.

I1. La ensefanza de la cultura en el aula de ELE a través de la lectura: El cuento como
revelador de la diversidad cultural del mundo hispanohablante (2005). Autora: Jeannie

Founts

Al igual gue la investigacion de Agray, el presente estudio es el resultado de los estudios
correspondientes a la maestria en Ensefianza de espafiol como lengua extranjera de la
Universidad Antonio de Nebrija; en €l la autora sugiere que la competencia sociocultural del
estudiante de ELE puede ser desarrollada a través del disefio de materiales, con base en el
cuento corto contemporaneo, puesto que la autora estima que los estudiantes pueden llegar a
ser mas sensibles culturalmente y a reconocer la diversidad cultural que comporta la lengua

espafola.

En cuanto al marco conceptual elaborado por la autora, se aborda el concepto cultura desde
una doble acepcion —con ‘C’ mayuscula, que designa los productos, manifestaciones
artisticas e instituciones, y con ‘c’ mintscula, el conjunto de creencias, actitudes,
comportamientos, etc., de una determinada comunidad— para referirse a las distintas
aproximaciones desde las que se puede abordar el texto literario; a su vez, la autora ofrece
una definicion de competencia sociocultural, que puede ser entendida como “el conocimiento
y la capacidad de utilizar las reglas sociales y las normas de interaccion entre los individuos y
las instituciones, el conocimiento de la historia cultural y las relaciones entre los objetos

sociales” (Moirand citado en Founts, 2009, p. 15).

Con respecto a la seccion practica-aplicada, la autora propone una serie de unidades
didacticas —conjunto de tareas, actividades y ejercicios coherentemente secuenciados y
desarrollados segun el nivel y los objetivos de ensefianza y aprendizaje previamente

establecidos— para demostrar como, a partir del cuento corto, el docente de ELE puede
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disefiar materiales teniendo como base el componente sociocultural presente en el texto
literario. Al mismo tiempo que se abordan productos culturales, tradiciones, tensiones y
demas, el profesor puede sugerir actividades para el desarrollo de las habilidades
comunicativas del estudiante —en especial de la habilidad de comprension lectora— con base

en la competencia sociocultural.

Por otro lado, la autora considera que es necesario tener en cuenta los objetivos de un
programa de lectura, que deberian incluir preguntas y aspectos como ¢Por qué? (la
justificacion de usar determinado texto literario en una actividad o tema especifico de la
clase), ¢qué? (el tipo de texto literario), ;,como? (la manera en que el docente presenta tanto
el texto como las actividades, asi como su desarrollo), el papel del texto (su funcion, ya sea
pedagdgica, didactica, como pretexto para otra actividad, etc.), el papel del lector (sea este
participante en la construccion de sentido, como sujeto que experimenta ciertos sentimientos,
etc.) y el papel del profesor (ya sea director de la actividad, guia, evaluador, participante
activo, etc.). En este sentido, tanto en Agray como en Founts se puede rastrear una necesidad
por definir las diferentes implicaciones tedricas y metodologicas que se deberian tener en
cuenta a la hora de hacer ensefiable un texto literario, lo cual pone en evidencia las précticas

empiricas o intuitivas a partir de las cuales se ha ensefiado tradicionalmente la literatura.

Para el campo de la investigacion en la didactica de ELE, este estudio aporta elementos
tedricos y practicos que deben ser tenidos en cuenta a la hora de ensefiar una lengua: por una
parte, la autora pone de manifiesto las dificultades que presenta la ensefianza de la cultura en
el aula de ELE, entre las que se encuentran el tiempo asignado a la clase de lenguas (la mayor
parte del tiempo de la clase se destina al componente linglistico-comunicativo de la lengua y
muy poco a su aspecto cultural); la falta de conocimientos por parte del profesor (es decir,
existe una reticencia por parte del docente hacia el conocimiento de productos, momentos
histéricos y manifestaciones culturales, puesto que no buscan ser especialistas en la materia),
y las actitudes de los estudiantes frente a la cultura (esto es, los estudiantes pueden llegar con
prejuicios, estereotipos y creencias acerca de la cultura de la lengua meta, lo cual podria

obstaculizar su ensefianza).

Sin embargo, en lo que respecta a la definicion y las ventajas que puede traer consigo la
utilizacion del cuento corto en el aula de ELE, la autora no profundiza estos aspectos,
limitandose simplemente a sefialar que siempre es mejor un texto corto que uno, y que el

cuento puede ser trabajado en una o varias sesiones, asi Como proveer una riqueza de autores
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y estilos. Seria mas provechoso, en relacion con la actual investigacion, si se tuvieran en
cuenta otros elementos que si son determinantes en la definicién de cuento moderno y su
explotacion sociocultural dentro del aula —como es el caso de su estructura, sus rasgos
caracteristicos y sus giros temporales y espaciales, y las problematizaciones o tensiones que

se hacen desde la critica y la teoria literaria.

I11. La literatura en E/LE: cuentos breves y desarrollo de la interculturalidad en el aula de
E/LE (2006). Autora: Nora Vergara

Al igual que las dos investigaciones anteriores, este trabajo de investigacion hace parte de la
maestria en ensefianza de espafiol como lengua extranjera de la Universidad Antonio de
Nebrija —lo que da cuenta del considerable interés que ha obtenido la literatura en el contexto
de la didactica de lenguas extranjeras—. Asi, la autora establece como objetivos principales
examinar el papel que juega la literatura dentro del aula de ELE para el desarrollo de la
competencia intercultural de estudiantes de una universidad en Estados Unidos, y proponer

una serie de unidades didacticas —en total, siete— para la consecucién de dicho fin.

Para ello, entonces, Vergara analiza el recorrido histdrico del uso de la literatura en el
contexto de ensefianza y aprendizaje de lenguas (desde su uso privilegiado en el método de
traduccion-gramatica hasta su incidencia en el método comunicativo). Posteriormente, la
autora se refiere a conceptos relacionados entre si (tales como competencia comunicativa
intercultural, competencia discursiva, competencia literaria y capacidad creativa) como
elementos integrales en el desarrollo de la conciencia intercultural y que justifican la

pertinencia de trabajar con la literatura en el aula de ELE.

En relacion con el desarrollo de la conciencia cultural a través del cuento corto, este estudio
provee valiosos aportes conceptuales necesarios para pensar el lugar del texto literario en los
nuevos métodos de ensefianza de una lengua extranjera. Tales conceptos son: el enfoque
cultural del texto literario (el texto literario como fuente heterogénea de tradiciones,
creencias, actitudes y encuentros socioculturales), el paradigma interactivo de lectura (en el
que el lector pone en didlogo sus conocimientos previos con algunas caracteristicas generales
del texto literario, como el género literario, con el fin de interpretarlo) y la lectura de textos
literarios en el “tercer espacio” (didlogo entre el lector como “primer espacio”, la cultura de
la lengua meta como “segundo espacio” y el poema, cuento, relato, etc., como “tercer

espacio”).
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Finalmente, este estudio retne una serie de propuestas didacticas para la utilizacion del
cuento breve en el aula de ELE con el fin de desarrollar la interculturalidad de los estudiantes,
asi como se presenta, de manera pormenorizada, algunos criterios de seleccion de los textos y
la descripcion del grupo meta (ejercicio que es notablemente visible tanto en Founts como en
Agray). En esta investigacion, a diferencia de los dos estudios anteriores, Vergara (2006) si
concibe una idea de la literatura, pero aun entendida como instrumento para el desarrollo de
otras capacidades y objetivos extrinsecos al hecho literario. Por tanto, y segun la autora, la
literatura es “una herramienta con el poder de transformar el mundo personal de los
aprendientes (...), [a través de ella] pretendemos que [los estudiantes] se replanteen su
identidad cultural, y que sean conscientes de las desigualdades sociales que forman parte de

los (des)encuentros interculturales” (p. 5) [las cursivas son mias].

A diferencia de Agray y Founts, en el trabajo de Vergara se pueden rastrear algunos
elementos que permiten pensar que se puede ir mas alla de la instrumentalizacion o valor
sucedaneo presente en las investigaciones anteriores. No obstante, aln parece que el texto
literario debe servir para algo, por ejemplo, para el desarrollo de la capacidad creativa, sin
tener en cuenta las especificidades que hacen posible que el texto sea literario, asi como las
tensiones y problematizaciones reconocibles tanto en su estructura como en las tematicas
abordadas. Tal es el caso de la unidad didactica con base en el cuento “El eclipse” de
Augusto Monterroso, a la que habria que cuestionarle las intervenciones de adaptacion que

ejerce sobre el texto:

Tu profesor/a te ha entregado el cuento “El eclipse”, de Augusto Monterroso, para leer en
casa. Al cuento le falta el parrafo final. ;Puedes escribir td un Gltimo parrafo con tu version
del final del cuento? En la proxima sesion se leeran en la clase tu version y la de Augusto
Monterroso (Vergara, 2006, p. 68).

IV. Aportes al desarrollo de la competencia escrita en el aula de ELE a través de la

literatura. Guia didactica docente (2015). Autor: Julian Andrés Torres Herran

En esta investigacion, que se desarrolla en el marco de la maestria en linguistica aplicada del
espafol como lengua extranjera de la Universidad Javeriana, Julian Torres establece como
objetivo principal desarrollar una guia didactica que le proporcione al docente de ELE
herramientas y recursos para el disefio de actividades que promuevan el desarrollo de la
competencia escrita de los aprendientes. Esta propuesta de material surge como respuesta al

problema descrito por el autor, seguin el cual —como en el estudio de Agray— aun existe un
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desajuste o desbalance en el trabajo integrado de las habilidades linglistico-comunicativas en
el que predominan privilegiadamente las actividades encaminadas al desarrollo de las
competencias orales (comprension y expresion) y muy poco espacio tienen las habilidades
escritas debido al método comunicativo, a los libros de texto fundamentados en esta
metodologia de ensefianza y a las creencias y practicas de los docentes en relacion con el uso

efectivo de la lengua.

Con respecto al marco conceptual, Torres considera primordial definir algunos conceptos
clave que den cuenta de la practica escritural como necesaria y basada en constructos
provenientes de la teoria de adquisicién y aprendizaje de lenguas. En este sentido, un primer
concepto es del de competencia escrita, que el autor define, con base en Daniel Cassany y
otros, como “el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que le permiten al
hablante de una lengua participar e interactuar en un marco comunicativo a través de textos
escritos, coherentes y adecuados a la situacion” (2015, p. 33). Asimismo, el autor trae a
colacion la idea de leer como escritor de la que Torres asegura, citando a Frank Smith, que el
codigo escrito “lo adquirimos por la lectura de textos” (p. 34). A su vez, este estudio recoge
una serie de perspectivas didacticas a partir de las cuales se ha trabajado la habilidad de
expresion escrita, de las cuales vale la pena sefialar las perspectivas basadas en la forma, en

las funciones, en el proceso y en la expresion creativa.

Ademas, esta investigacion elabora una definicion de literatura, la cual est4 fundamentada
desde dos perspectivas: semidtica, a partir de la cual se entiende que la literatura es el “arte de
la creacion verbal en la cual se violenta organizadamente el lenguaje ordinario” (Jackobson,
citado en Torres, 2015, p. 60), y socioldgica, segun la cual la literatura es un producto de la
cultura y que, por tanto, el valor literario de un texto no reside en su caracter estético per se
sino en las interpretaciones y en los juicios que emiten los lectores en determinados

momentos histéricos (Di Girolamo e Eagleton, citados en Torres, 2015, p. 60).

De igual manera, vale la pena destacar el concepto tomado de Alan Maley de aproximaciones
didacticas al texto literario desarrollado en esta investigacion, el cual se divide en tres tipos:
literatura como estudio (el texto es leido en el aula de clase de forma analitica, es decir,
yendo a las unidades minimas que estructuran su composicion; esta perspectiva es tipica de
textos candnicos como las obras de Shakespeare para el aprendizaje del inglés), literatura
como recurso (es decir, el texto literario como muestra de lengua del que se extraen

contenidos gramaticales, Iéxicos, discursivos, etc. para el alcanzar un aprendizaje lingistico-
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comunicativo de la lengua; este enfoque es el que ha predominado en los ultimos afios), y la
literatura como apropiacion (esto es, el aprendiente puede incorporar un texto literario a
través de la lectura extensiva o personal, atendiendo a sus gustos e intereses y explotando sus
recursos para crear textos propios, actuarlos o comentar libremente sobre ellos). Este dltimo

enfoque es al que apunta la investigacion de Torres.

Como en algunas de las investigaciones anteriores, el autor no solo define un conjunto de
criterios para la seleccion de textos literarios (entre los que cabe sefialar, con base en
Tomlinson (citado en Torres, 2015), el atractivo universal, potencial de profundidad y el
potencial afectivo), sino que también proporciona algunas razones para trabajar con textos
literarios en el aula de ELE, pues en un cuento, poema, novela, etc., un estudiante entra a
negociar significados, es consciente del valor sociocultural de la lengua meta, descubre
nuevos elementos y es una fuente idonea para trabajar las cuatro habilidades linguistico-
comunicativas, entre otras razones (Agray y Houini citados en Torres, 2015, p. 65).

En lo que respecta a la seccion aplicada-metodoldgica, Torres describe la ruta metodoldgica
sobre la que se basa para el disefio de la guia didactica, cuyo nombre es Pretextos literarios y
graficos para desarrollar la expresion escrita en clase de ELE. Dicha ruta es la propuesta por
Jolly and Bolitho —utilizada también por Agray— y que comprende desde la identificacion de
necesidades en relacion con uno o varios elementos del proceso de ensefianza y aprendizaje

de una lengua extranjera, hasta la elaboracion material de la guia.

En suma, la investigacién de Torres es un antecedente importante para entender la relacion
entre la literatura y su incidencia pedagogica en el contexto de ensefianza y aprendizaje del
espafiol como lengua extranjera, pues, como bien sefiala el autor en las conclusiones, la guia
didactica disefiada “fue considerada un elemento util y valioso ya que ofrece una
fundamentacion tedrica y una serie de propuestas que enriquecen y dinamizan la practica
docente” (Torres, 2015, p. 96). Sin embargo, y debido a las necesidades y objetivos a los
cuales debe responder la investigacion, este estudio aln perpetda una vision utilitaria del
texto literario, del que si bien se considera que deberia ser apropiado cognitiva y
afectivamente por el docente/estudiante-lector, pareciera que la literatura solo sirve para
servir: “el aprendizaje de la competencia escrita requiere de modelos textuales idoneos como
los textos literarios en la medida que son mas motivantes y tienen mayor riqueza linguistica

que otros textos mas restrictivos” (p. 97) [las cursivas son mias].
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V. Abordaje de la etapa de sensibilizacion de la competencia comunicativa intercultural
por medio del cuento latinoamericano en el aula de ELE. Material didactico: la

experiencia del cuento (2016). Autores: Leonardo Quintero, Miguel Angel Villafrade.

Al igual que el estudio de Julian Torres, esta investigacion se enmarca en los estudios
correspondientes a la maestria en Linguistica aplicada del espafiol como lengua extranjera de
la Universidad Javeriana. Los autores se plantean como objetivo principal la creacion de una
cartilla para el docente de ELE que esté interesado en desarrollar la competencia
comunicativa intercultural en su etapa de sensibilizacion mediante el trabajo con el cuento
latinoamericano. Asi, como aspectos preliminares del problema, los autores sefialan que, a
pesar de gque se ha planteado la necesidad de desarrollar una conciencia intercultural en los
estudiantes y se han propuesto innovaciones pedagdgicas al respecto, el componente cultural
de la lengua adn es visto desde una perspectiva meramente informativa, es decir, la cultura,
sus manifestaciones y productos, abordada como dato o recurso enciclopédico a partir del

cual se disefian actividades y tareas.

Asi, en este estudio se parte de una serie de aportes conceptuales que guian en términos
teoricos el desarrollo de material planteado. Los autores consideran que una aproximacion al
concepto de cultura debe ser vista desde las tensiones, las relaciones de poder y los
complejos entramados de relaciones que le subyacen, por oposicion a las visiones
homogeneizantes y normalizadas que se construyen desde el discurso de identidad Unica o
comun o simplemente sentimiento de identidad privilegiados en las investigaciones
anteriores. El reconocimiento de las diferencias, las particularidades problematizadas de
comportamientos, creencias y actitudes, desde una perspectiva dindmica de los productos
culturales como la literatura, es lo que los autores consideran como condiciones primeras de

una conciencia intercultural.

De igual manera, se hace explicita la importancia que puede llegar a tener el cuento como
género literario en la didactica de lenguas extranjeras, de la que se asegura que si se
contemplan algunos de sus elementos estructurales, tales como significacién y tension,
(definidos por Julio Cortazar a lo largo de su obra critica), asi como la extension del texto —
que no deberia representar una desventaja si se proponen actividades que aprovechen este
aspecto—, el cuento latinoamericano puede desempefiar un papel fundamental no solo en el

aprendizaje linguistico-comunivativo del estudiante (enriquecimiento del vocabulario,
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reconocimiento de nuevas estructuras gramaticales, expresiones coloquiales, entre otros), sino

en el favorecimiento de una competencia analitica para abordarlo criticamente.

Asi como en Agray, Founts y Vergara, los autores de este trabajo investigativo insisten en la
necesidad de definir unos criterios de seleccion de textos literarios construidos mediante la
referencia de diferentes autores. Entre los criterios establecidos, cabe destacar la integracion
de las diferentes habilidades (comprension oral y escrita; expresion oral y escrita), al igual
que tener en cuenta las implicaciones socioculturales inmersas en el texto. Segun Quintero y
Villafrade (2016), a partir de esta tltima consideracion, “el estudiante de ELE podra realizar
procesos de comparacion, comprension, aceptacion, negacion, etc. de la cultura meta cuando
las actividades y el contenido del texto literario le permiten reconocer algunos elementos que

se diferencian de su propia cultura” (p. 39).

Quizéas uno de los aportes tedricos mas significativos de este estudio sea el concepto de
aprendizaje invisible que los autores estiman apropiado y til para el desarrollo de la
competencia comunicativa intercultural del estudiante por medio del texto literario. Desde
esta perspectiva de aprendizaje, en cierto modo similar al aprendizaje vivencial (experiential
learning), se considera que las personas aprenden no solo en contextos formales (la escuela,
la academia, a través de textos escritos) sino también en su diario vivir —lo que se ha dado en
Ilamar como aprendizaje a lo largo de la vida—. En lo que respecta al marco metodologico, al
igual que en la investigacion de Agray, Quintero y Villafrade se basan en la ruta
metodoldgica propuesta por Jolly y Bolitho para el desarrollo de materiales, que parte del
proceso de identificacion de necesidades hasta la produccién fisica del material y su

respectiva evaluacion.

En este sentido, el material desarrollado por los autores consiste en una cartilla con una serie
de actividades comunicativas dirigidas al docente de ELE, basadas en la seleccion y posterior
lectura de algunos cuentos como “Casa tomada” y “La noche bocarriba” de Julio Cortazar,
“Macario” de Juan Rulfo y “El ahogado més hermoso del mundo” de Garcia Marquez, entre
otros. Estos textos —otro de los aportes de esta investigacion— van acompafiados de
narraciones hechas por algunos docentes de ELE que se basan en experiencias interculturales
vividas por ellos mismos, lo cual podria motivar a otros docentes no solo a utilizar el material

sino también a que desarrollen actividades basadas en otros cuentos.

Sin embargo, cabria preguntarse por la idea o perspectiva que tienen los investigadores acerca

de la literatura, pues si bien insisten en el hecho de que los textos literarios posibilitan un
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aprendizaje critico en relacion con tensiones, complejidades y realidades-otras presentes en
los mismos, de todas maneras pareciera que la literatura cumpliera el papel de mero medio
con el fin de lograr otros propdsitos, de tal suerte que se esta reproduciendo su uso
restrictivamente utilitario: “como contribucion a esta necesidad [la carencia de materiales que
posibiliten otros usos de la literatura aparte del informativo o enciclopédico], se opt6 por
disefiar un material que facilitara esa aproximacion intercultural usando como medio la

literatura latinoamericana” (Quintero y Villafrade, 2016, p. 1) [las cursivas son mias].

No obsatnte, no parece ser claro el concepto que se tiene de cuento latinoamericano, pues
solo se limitan, de forma incuestionada, a compararlo con otros géneros como la novela corta
y se lo asocia a autores candnicos como Jorge Luis Borges, Julio Cortazar y Juan Rulfo.
Igualmente, los investigadores sefialan que adoptan una perspectiva sociolinguistica del
cuento, lo que refuerza ain mas su vision instrumental sin considerarse los aportes tedricos
que se han hecho desde los estudios literarios: a través de, por medio del cuento, “pensamos
que es de vital importancia contribuir al trabajo en el aula de las diferentes variedades de la
lengua espafiola” (Quintero y Villafrade, 2016, p. 36). La ultima de las conclusiones a las que
Ilegan los autores parece insistir en el hecho de reflexionar sobre el carcter analitico y critico
que llevan inmersos los textos literarios y su posible intervencion pedagogica: “es preciso
intentar una aproximacion hacia ella [la literatura] que trascienda el abordaje meramente
informativo, y a partir de este punto se podra profundizar mas o menos de acuerdo a las

caracteristicas de cada contexto particular” (p. 93).

2.3.2. Pertinencia
Con base en los aportes y necesidades identificados en las investigaciones anteriores, y

teniendo en cuenta la descripcion del problema, se puede decir que la importancia de la
presente investigacion reside en su impacto en cuatro ejes o dimensiones de la realidad tanto
investigativa como de la vida cotidiana. Estos son: pertinencia tedrica, metodoldgica,

profesional/disciplinar y social.
2.3.2.1 Pertinencia tedrica

Si bien las investigaciones previas aportan al campo de la didactica del espafiol como lengua
extranjera conceptualizaciones clave para la comprension de la relacion lengua, cultura y
literatura, el presente estudio se plantea, en términos conceptuales, evidenciar las practicas
discursivas que giran en torno a la interculturalidad como proyecto politico y epistémico (en

palabras de Walsh, 2005) y su incuestionado abordaje en el contexto educativo de ensefianza
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y aprendizaje de lenguas extranjeras que expondré mas adelante. En respuesta a este
constructo tedrico, considero pertinente problematizar su procedencia discursiva a partir del
concepto de participacion cultural a partir del cual se ponen en evidencia las concepciones de
lo que se entiende por cultura, asi como se cuestiona el valor esencialista y naturalizador del

binarismo conceptual propuesto Milton Bennett.

Asi, abordar este tema desde una perspectiva participativa de la cultura constituye uno de los
aportes de la presente investigacion: tomar parte del y en cuento latinoamericano implica
pensar en sus especificidades literarias como uno de los puntos de partida para su adecuacion
pedagogica en el campo de desarrollo de materiales, sin dejar a un lado el hecho de que, al
entrar en este terreno, este se encuentra en una situacion de negociacion: definir unos
principios para la creacion, secuenciacion y gradacion de tareas, ejercicios y actividades con
base en este texto literario constituye un ejercicio de articulacion entre saberes propios de la
teoria, la critica y la didactica literarias, al mismo tiempo que deben tenerse en cuenta ciertas
orientaciones conceptuales que hacen parte de la didactica de lenguas en el campo de los

materiales.

Lejos de retomar conceptos aprehendidos acritica e inadvertidamente, este trabajo
investigativo pretende acercar tedrica y, por ende, formativamente al docente de ELE a
diferentes perspectivas de andlisis textual y de critica literaria que den cuenta, hasta cierto
punto, de algunas cuestiones y especificidades estructurales, socioculturales y problematicas
del cuento latinoamericano como género literario. Sin embargo, es necesario también que el
docente de ELE se acerque conceptualmente al disefio y desarrollo de materiales, practica
educativa que se ha conformado con ejecutar formulas aprendidas de memoria en la
planeacion de tareas y actividades tanto linguistico-comunicativas (es decir, el texto literario
como muestra de lengua), pero que podria constituir un auténtico esfuerzo por parte del

docente de ELE en su formacién como desarrollador de sus propios materiales.

En ultimas, este estudio pretende ser una contribucion fundamentalmente tedrica a la
comprension del cuento latinoamericano en el ejercicio de su adecuacién pedagdgica y
material, razon por la cual estimo pertinente traer al debate la teoria y critica literaria, la
didactica de la literatura desde una perspectiva de participacion cultural que posibilite la
construccién de unos principios o pasos previos para la integracion del cuento

latinoamericano en las practicas educativas de lenguas extranjeras, lo cual requiere de una

40



apropiacion teorica articulada entre lo que entiendo por literatura, cuento latinoamericano y

principio tedrico y didactica de la literatura.
2.3.2.2 Pertinencia metodoldgica

A partir de la fundamentacion tedrica presentada, vale la pena sefialar que esta articulacion de
conceptos, experiencias de lectura (critica) y saberes exige una metodologia en cierto modo
diferente de las propuestas en las investigaciones resefiadas, razon por la cual este estudio
contempla la necesidad de construir una propuesta metodologica por fases que constituya una
contrarrespuesta a los usos instrumentales de los que es objeto el cuento latinoamericano y

favorezca la comprension de la pregunta y a los objetivos de la investigacion.

Como insistiré a lo largo de este estudio, el hecho de que se investigue una realidad que
demanda ser comprendida, en principio, desde los mundos de la vida a partir de los cuales
pretende hacerse inteligible, implica repensar los modelos y métodos de investigacion
cualitativa que, en muchos casos, resultan ser el condicionante del objeto/sujeto en
conocimiento, cuando, a mi modo de ver, debe ser al contrario. Con el fin de responder a la
articulacioén de los aportes tedricos de los diferentes discursos que conforman la construccion
de unos principios para el desarrollo de materiales con base en el cuento latinoamericano,
esta investigacion se plantea como objetivo metodoldgico proponer una serie de
procedimientos y pasos encaminados a la comprension de unas orientaciones teoricas con las

cuales se participa en la comprensién del texto literario.
2.3.2.3. Pertinencia profesional/disciplinar

El proceso desarrollo de materiales, en este orden de ideas, exige un compromiso por parte
del docente para pensarse también como desarrollador critico de sus propios materiales. Dar
cuenta de nuevos materiales que no solo promuevan el desarrollo de competencias,
habilidades y estrategias sino también de una participacion cultural —previa a todo intento de
interculturalidad—, es menester tanto de quien disefia ejercicios, actividades, unidades
didacticas y textos guia como del docente de ELE, quien, al estar en constante interaccion
con sus estudiantes, es propiamente el responsable de crear los vinculos de cohabitabilidad
que existen entre lengua y cultura. El papel del profesor de espariol, en este sentido, es
determinante, pues es quien, en ultimas, decide qué mostrar, es decir, qué ensefiar a traves del

material que usa, crea, adapta o evalUa.
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Para el campo de la didactica del espafiol como lengua extranjera, entonces, esta
investigacion constituye una revaloracion de las practicas educativas que, ante el uso
incuestionado de documentos normativos y la actitud, en cierto modo, reproductora del
docente al aceptar como dados y naturales los principios y los materiales que utiliza,
desmiembran e invisibilizan componentes indisociables como la lengua y la cultura. La
didactica de lenguas en general ha justificado, con bastante holgura, la pertinencia de trabajar
con textos literarios como medios 0 modelos linguisticos-comunicativos, lo cual resulta ser un
proceso importante si es visto como una de varias vias y la mas bésica para acercarse al

mismo.

Sin embargo, la responsabilidad del docente de ELE reside en reconocer el uso tradicional del
texto literario, problematizarlo y proponer terceros espacios que bien pueden contribuir a la
relacion integral entre lengua y cultura. La definicidn de unos principios con miras al trabajo
del cuento latinoamericano a través del disefio y desarrollo de materiales enriquece el campo
de la ensefianza de ELE al proponerle al docente una diversificacion y ensanchamiento de sus
practicas pedagogicas: ¢qué critica puede recibir el profesor de lenguas extranjeras que se
empodera de materiales utilizados, evaluados y modificados constantemente, teniendo como
base unos principios que orientan no solo la utilizacion del texto literario sino también su

comprension critica?
2.3.2.4. Pertinencia social

Si bien se puede argumentar que deslindar la lengua de su hecho social radica en el propésito
pedagdgico de ensefiarla y aprenderla, ¢qué lleva a que el componente cultural se
circunscriba en estas practicas de jerarquizacién y disyuncion de saberes inalienables? Como
configuradora de realidades, creencias, experiencias y sentimientos, la lengua —en este caso,
la espafiola— refleja modos de estar en el mundo y de relacionarse con este. Los procesos de
transculturacion, los sincretismos religiosos, los sucesos historicos ¢ ‘insolitos’, la
simultaneidad de tiempos y espacios, las dictaduras y las politicas de represién, la nueva
narrativa, entre otros procesos sociales, son manifestaciones de politicas identitarias, nuevas
territorialidades y agendas culturales que la actual educacion en lenguas extranjeras debe

interrogar y cuestionar.

La importancia social de este trabajo investigativo radica, por tanto, en que el docente de
ELE las multiples tensiones y agendas identitarias perpetuadas y cuestionadas en el cuento

latinoamericano y que son invisibilizadas, consciente o inconscientemente, cuando los
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contenidos lingiistico-comunicativos se superponen a los conocimientos y experiencias
culturales que puede llegar a desarrollar el estudiante mediante el texto literario. EI docente
de ELE, como intelectual responsable de la revaloracion sus practicas pedagdgicas en
funcion de las problematicas y asuntos sociales visibilizados a través de la lengua y re-
presentados en el cuento latinoamericano, debe ser consciente que en el texto literario, como
las realidades que de estos emanan, “se habla de vida y de muerte, de amor y de odio, de
justicia y de injusticia, de libertad y de opresién. Las diferencias son de orden estético, pero

el fondo es lo mismo y se llama América Latina” (Cortazar, 1994, p. 117).

Ello implica, por tanto, que el profesor en general se piense como sujeto historico y politico
capaz de entender y actuar segun las demandas de un presente y un pasado que se visibilizan
a través de un trato concienzudo de los materiales y contenidos llevados al aula de clase
(presentar “Continuidad de los parques” no so6lo con el fin de mostrar las diferentes formas y
usos del tiempo pretérito, sino también para ver los cambios de focalizacion narrativa y la
muerte simbolica del lector pasivo como ejemplos de algunos cambios sociales en
Latinoamérica, por ejemplo). Este tipo de asuntos es al que esta investigacion intenta

aproximarse a través de la definicion de unos principios.

3. OBJETIVOS
Con base en el problema descrito y en la justificacién de esta investigacién, los objetivos que

me planteo son los siguientes:

3.1. Objetivo general
Proponer unos principios tedricos del cuento latinoamericano para el desarrollo de materiales

en el contexto de ensefianza de ELE desde una perspectiva de participacién cultural.

3.2. Objetivos especificos
%+ Establecer algunas aproximaciones conceptuales de la teoria literaria relacionada con

el cuento latinoamericano desde determinados marcos interpretativos de analisis
textual.

% Determinar algunos aportes teéricos del campo del desarrollo de materiales y de la
didactica de la literatura que se integren a las aproximaciones conceptuales del cuento
latinoamericano.

¢ Identificar algunos aportes de pares expertos en cuanto a experiencias pedagadgicas de

trabajo con cuentos latinoamericanos que puedan ser integrados a ciertas
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aproximaciones conceptuales del texto literario desde determinados saberes del
campo del desarrollo de materiales y de la didactica de la literatura.

% Atrticular las aproximaciones conceptuales de los diferentes marcos interpretativos de
andlisis textual relacionados con el cuento latinoamericano junto con los aportes
teoricos del campo del desarrollo de materiales, de la didactica de la literatura y de los

pares expertos para la enunciacion final de los principios.

4. MARCO DE REFERENCIA

4.1. MARCO CONCEPTUAL: UNA ESFERA
En alguna ocasion, Julio Cortazar (s.f.) sefiald: “alguna vez lo [el cuento] he comparado con

una esfera; algo que tiene un ciclo perfecto e implacable; algo que empieza y termina
satisfactoriamente como la esfera en que ninguna molécula puede estar fuera de sus limites
precisos”. En este sentido, ;qué implica pensar en el cuento latinoamericano, dentro del
campo del disefio y desarrollo de materiales, no solo como un texto del que se aprovechan sus
elementos linguisticos —vocabulario, estructuras y funciones gramaticales, etc.— para el
aprendizaje del espafiol como lengua extranjera, sino como una fotografia problematizada y
compleja de la realidad que puede ser entendida desde diferentes maneras de aproximarse al

texto literario?

Asi, me valgo de la metafora de la esfera utilizada por Cortazar para explicar la construccion
del marco conceptual: como el cuento, algunos conceptos aqui relacionados operan con cierta
independencia necesaria para los propoésitos de la investigacion, es decir, conceptos tales
como el de literatura como campo y cuento latinoamericano deben ser entendidos desde sus
campos de teorizacion (desde los estudios literarios, principalmente) con el fin de reconocer
los lugares de enunciacion desde los cuales la construccion de unos principios tedricos es

posible.

Sin embargo, esta esfera no permanece auténoma: sufre un proceso de apertura lograda a través
de los conceptos de participacion cultural, principio tedrico para el desarrollo de materiales
y la ensefianza de la literatura en ELE permiten una vision dinamica y discursivamente
contextualizada, no naturalizada, de lo que se entiende tradicionalmente, por ejemplo, por
literatura en el contexto de la didactica de lenguas, asi como el concepto de principio tedrico
para el desarrollo de materiales pretende responder a una concepcion particular de cultura,

abordada aqui desde una perspectiva participativa.
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En este sentido, la estructura de este apartado es la siguiente: en primer lugar, con respecto a
los conceptos autarquicos, quisiera abordar una concepcion de literatura desde una
perspectiva critica y sociohistdrica; acto seguido, defino cuento latinoamericano con base en
las aproximaciones criticas de diferentes autores (escritores y tedricos) del género. En
segundo lugar, para los conceptos de apertura, considero necesario abordar el término
participacion cultural desde las diferentes acepciones que se le atribuyen, asi como

complementarlo con otro concepto relacionado: la diferencia cultural.

Asimismo, para ensefianza de la literatura en ELE, es importante sefialar que no pretendo
reducir dicha conceptualizacion al barrido historico del uso del texto literario en los
diferentes métodos de ensefianza de lenguas extranjeras, sino que, con base en la definicién
adoptada aqui de literatura y los conceptos de didactica de la literatura y competencia
literaria docente, se pueda comprender con mayor precision cual es mi perspectiva de lo que
deberia ser la ensefianza de la literatura en el aula de espafiol como lengua extranjera.
Finalmente, para el concepto principio tedrico para el desarrollo de materiales, me parece
pertinente tener en cuenta las referencias hechas desde el campo de desarrollo de materiales.
De esta manera, por su caracter dindmico, esta esfera de conceptos se mueve en espiral, esto

es, un concepto tiene sentido si comprende en funcion de los demas.

El gréafico 1 es una presentacion general del marco conceptual:

Participacion
Literatura cultural
Apertura
Ensenanza
literatura ELE
Cuento

latinoamericano

Principios desarrollo
materiales

lHustracion 1. Esquema general marco conceptual. Elaboracion propia.
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4.1.1. Literatura como campo
En Las reglas del arte, Pierre Bourdieu (2011), desde la sociologia de la literatura, plantea lo

siguiente: lejos de pensar que lo literario se constituye a partir de la correspondencia
simplista entre los valores estéticos de la obra y su correlato expresivo-sensible, enmarcada
en una serie de condiciones sociales e historicas establecidas por una comunidad como
norma, es necesario tener en cuenta que “la ‘realidad’ (...) no se deja reducir a los datos
inmediatos de la experiencia sensible en los que se revela” (p. 13), razon por la cual quien
participa de y en lo literario —Bourdieu se refiere especificamente al socidlogo— deberia no
proponerse “hacer ver, o sentir, Sino construir unos sistemas de relacion inteligibles capaces

de dar razén de los datos sensibles” (p. 13).

Estos sistemas de relacion inteligibles son, en parte, la base de lo que constituye para
Bourdieu (2011) el campo literario —y, en términos generales, intelectual—- en el que
diferentes fuerzas y agentes —escritores, editores, criticos, libreros, docentes, lectores, etc.—
luchan por la supremacia del orden de lo simbdlico, determinado por una serie de relaciones
complejas de sentidos y ciertas condiciones sociales en las que se disputa lo literario. En este
sentido, los agentes interventores hacen patentes sus posicionamientos en el campo por medio
de sus habitus, que representan el “conocimiento adquirido y un haber que puede, en
determinados casos, funcionar como un capital [fundamentalmente, simbdlico, aunque
también economico y politico]” (Bourdieu, 2011, p. 268) que fundamenta ordenes invariantes
“entre las posiciones relativas que unos y otros ocupan en el campo, es decir la estructura que

determina la forma de las interacciones” (p. 272).

A partir de esta l6gica relacional, entonces, se puede decir que lo literario esta condicionado
por una serie de précticas discursivas localizadas historica y socialmente que estructuran la
autonomia del campo con respecto a un espacio interior (el campo literario) y exterior (sus
condiciones de existencia social, econdmica, politica y cultural) que son simultaneos gracias
a dicho valor especifico de lo literario. En relacion con la nocion de campo de Bourdieu, este
valor especifico —o estético, en términos del formalismo ruso— constituye “la autonomizacion
real, aunque no siempre relativa, de la produccién de los bienes simbdlicos” (Altamirano y
Sarlo, 1980, p. 14), lo cual “implica la constitucion de un dominio dotado de normas propias
de legitimacion y consagracion” (p. 14), en todo caso “resultado histérico que aparece ligado

a sociedades determinadas” (p. 14).
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Sin embargo, ¢como se puede entender dicha autonomia 0, mas concretamente, las
especificidades que hacen de ciertas formas del lenguaje literatura, sin que, como insiste
Bourdieu (2011), se reproduzcan inmanentismos o visiones esenciales y estaticas de lo
literario que perpetian una vision auratica —en términos de Walter Benjamin—, deslindada de

su hecho social? La literatura, en este sentido, es un campo dialdgico, fronterizo,

entre el espacio de las obras definidas en su contenido propiamente simbolico, y en
particular en su forma, y el espacio de las posiciones en el campo de produccion (...),
debido al juego de las homologias entre el campo literario y el campo del poder o el
campo social en su conjunto, la mayoria de las estrategias literarias estan
sobredeterminadas y muchas de sus ‘elecciones’ son golpes dobles, a la vez estéticos

y politicos, internos y externos (Bourdieu, 2011, p. 308).

De forma complementaria a esta aproximacion sociolégica a la literatura, y con el fin de
entender aquello que hace especifico al campo, considero que una definicién de literatura
deberia partir del hecho de que lo literario constituye, en parte, una redistribucion de lo
sensible, en términos de Jacques Ranciere, como rasgo distintivo del caréacter politico de la
literatura®. Por politica no debe entenderse los “compromisos personales en las pujas politicas
0 sociales de sus [de los escritores] respectivos momentos” (Ranciére, 2011, p. 15), como
tampoco corresponde a “la manera en que estos representan en sus libros las estructuras
sociales, los movimientos politicos o las diversas identidades” (p. 15). Para Ranciére (2011),
la condicion politica de la literatura esta determinada por “la configuracion de una forma
especifica de comunidad” (p. 15) en la que se patentan relaciones de poder establecidas,
cuestionadas, puestas en crisis o reivindicadas por medio de “la constitucion de una esfera de
experiencia especifica donde se postula que ciertos objetos son comunes y se considera que

ciertos sujetos son capaces de designar tales objetos y de argumentar sobre su tema” (p. 15).

En este sentido, cuando Ranciére (2011) sefiala que “la literatura hace politica en tanto que
literatura” (p. 15), se hace referencia al hecho de que lo que dentro del campo literario se
designa como comun es aquello que desfamiliariza, desnormaliza o desrutiniza, en Gltimas,

que re-distribuye lo sensible, pero no en oposicién a un lenguaje ordinario o comunicacional

L Vale la pena sefialar que el ejercicio que pretendo llevar aqui a cabo no desconoce las contradicciones y los
puntos de vista totalmente alejados de autores como Bourdieu, Ranciére y Said. En efecto, cada uno de estos
autores aborda nociones de literatura que responden a lugares de enunciacién particulares —Bourdieu desde la
sociologia, Ranciére desde la filosofia y Said desde la critica literaria decolonial—, y solo me limitaré a
evidenciar, de forma aislada, algunos de sus aportes conceptuales y criticos en relacidn con los intereses de la
investigacion.
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que los formalistas rusos contraponen al lenguaje poético, artificial o intransitivo en favor de
una autonomia literaria. Por el contario, la idea de literatura que adopto aqui “no depende de
un estado o de un uso especifico del lenguaje: depende de un nuevo balance de sus poderes,
de una nueva forma por la que éste actia dando a ver y a escuchar” (Ranciere, 2011, p. 20),
asi como pone de manifiesto tensiones (como aquella que acabo de presentar entre lenguaje
poetico y lenguaje ordinario) y érdenes de lo simbodlico en disputa que develan formas “de
intervenir en el reparto de lo sensible que define el mundo que habitamos: la manera en que
éste se nos hace visible y en que eso visible se deja decir, y las capacidades e incapacidades

que asi se manifiestan” (p. 20).

No obstante, ¢para qué pensar la literatura como campo de fuerzas y agentes en disputa por
la primacia del orden simbdlico y del capital cultural? ¢ Para qué pensar el caracter politico
de la literatura a partir de su condicion como redistribucion de lo sensible? En Humanismo y
critica democratica, Edward Said (2006) sefiala que las humanidades, dentro de las cuales se
encuentra el campo literario, no se contradicen con sus condiciones de existencia social,
econdmica, politica y cultural, puesto que aquello que desfamiliariza a través de las
configuraciones heterogéneas del lenguaje encuentra respuestas criticas en las diferentes
formas de ciudadania participativa consciente de su pensar y actuar histéricos. En otras
palabras, el proposito de las humanidades como la literatura “consiste en someter al
escrutinio critico mas temas, como el producto del quehacer humano, las energias humanas
orientadas a la emancipacion (...), las erroneas tergiversaciones e interpretaciones humanas

del pasado y el presente colectivos” (p. 43).

Asimismo, reconocer el valor estético de la literatura como campo “no comporta en modo
alguno la espiritualidad Gltima que (...) permite a la obra de arte eludir al mismo tiempo un
analisis coherente y una reflexion historica” (Said, 2006, p. 88), como quisieran hacerlo
algunas escuelas de analisis textual inmanentistas, como tampoco se trata exclusivamente de
descifrar “un conjunto de fuerzas sociales, politicas y econdémicas, sino que, por el contrario,
mas bien guardan [las obras literarias] con ellas cierta relacion dialéctica no resuelta: adoptan
una posicion que obviamente depende de la historia, pero que no se reduce a ella” (p. 88). Por
el contrario, implica ir en busca de las relaciones de sentido que se entretejen y que
constituyen “el examen minucioso y paciente de las palabras y la retdrica, asi como la
atencion de por vida a las mismas, mediante las cuales los seres humanos, que habitamos en

el seno de la historia, utilizamos el lenguaje” (Said, 2006, p. 85).
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Finalmente, quisiera terminar esta aproximacion a la literatura como campo teniendo en
cuenta una de las facultades que, en mi opinion, resultan primordiales a la hora de entender el
hecho literario como espacio liminar que pone de manifiesto representaciones, relaciones de
poder, formas privilegiadas y marginales de lo literario y cuestionamientos a los constructos
culturales de los que se conforman practicas simbdlicas determinadas por los diferentes
agentes literarios que participan de un determinado orden literario: al igual que la idea de

humanismo de Said (2006), la literatura

es el medio —quizé la conciencia— de que disponemos para ofrecer ese tipo de anélisis [es
decir, un analisis critico, profundo, del texto no solo literario] en Gltima instancia antinémico
0 antagonista [caracteristicas de la nocion de campo de Bourdieu] entre el espacio de las
palabras y sus diversos origenes y desarrollos en el espacio fisico y social. (...) [Esto] se da en
el mundo, en el terreno de la vida cotidiana, de la historia y las esperanzas, y en el de la
busqueda del conocimiento, de la justicia y quiza también de la liberacion. (Said, 2006, p.
108).

En esta perspectiva de la literatura como campo, en el que la posicion de los agentes, sus
practicas y productos, “define el tipo de participacion [concepto este tltimo que retomaré mas
adelante] en el ‘capital’ cultural de una sociedad en un momento dado” (Altamirano y Sarlo,
1980, p. 16), se enmarcan los siguientes conceptos, de los cuales el cuento latinoamericano

como geénero literario evidencia el caracter problematizador de esta nocion.

4.1.2. Cuento latinoamericano
En principio, vale la pena sefialar que el concepto de cuento trabajado aqui no es el mismo

que se entiende tradicionalmente como cuento maravilloso, definido por Vladimir Propp
(1998) como aquel que “comienza con una disminucion o un dafio causado a alguien” (p. 17),
“se desarrolla a través de la partida del protagonista del hogar paterno” (p. 17), “presenta un
duelo con el adversario” (p. 17), entre otros rasgos sistematicos. Por el contrario, es necesario
hablar del cuento moderno, aquel que, segun Hernan Lara (2013), nace con Poe, se empieza a
consolidar gracias a escritores como Chéjov, Maupassant y Kakfa, llega a su etapa de
maduracion en autores como William Faulker, Ernest Hemingway, Juan Rulfo y Jorge Luis
Borges, y encuentra su punto de mayor esplendor creativo con los autores del llamado Boom
de la literatura latinoamericana —entre ellos, Julio Cortazar, Mario Vargas Llosa, Carlos

Fuentes y Gabriel Garcia Marquez, autores ademas candnicos.
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Es importante mencionar que han sido los mismos autores quienes se han encargado, al
menos en principio, de teorizar u ofrecer aproximaciones conceptuales de sus cuentos. Entre
ellos, vale la pena destacar las propuestas criticas de Julio Cortazar, quien en “Algunos
aspectos del cuento” y “Del cuento breve y sus alrededores” ofrece algunas constantes —como
bien precisa el autor— para entender no solo los procedimientos y técnicas de la composicion
de un cuento sino también algunos elementos interpretativos que fundaran una nueva
concepcion de lector —desarrollada preeminentemente en el cuento latinoamericano. Que
Cortazar hable de ciertas constantes es muestra de un hecho paradéjico que rodea al cuento:
por un lado, al ser un género “poco encasillable” (Cortazar, 2014, p. 345), muchos han sido
los intentos por dar con una definicion completa que abarque la totalidad de sus formas
estilisticas, pero todas resultan ser particularidades, bien sea que hagan parte de las técnicas
utilizadas por uno o varios autores, o bien que hagan énfasis en una serie de conceptos claves
para la diferenciacion de este género con otros colindantes (la novela corta o nouvelle y la

novela como tal).

Por otro lado, que este género “de tan dificil definicion, tan huidizo en sus multiples y
antagonicos aspectos, y en ultima instancia tan secreto y replegado en si mismo” (Cortézar,
2014, p. 345) carezca de una definicion universal y aplicable a todas las variantes que puedan
surgir, puede tomarse también como una ventaja, puesto que es frecuente ver que las
definiciones naturalizan y esencializan diferentes perspectivas de acercarse a una realidad,
reducidas a un tnico modelo. Esta actitud huidiza del cuento por permanecer siempre vivo,
en consecuencia, ha posibilitado tanto la diversidad creativa como de marcos interpretativos,
lo cual no implica que no se deban buscar tales constantes que sugiere Cortazar, es decir,

unas aproximaciones teéricas que delimiten su terreno ontolégico.

En este sentido, entonces, se puede decir que el cuento moderno, como lo entiende Cortazar
(2014), es aquel que posee tres caracteristicas: significacion, intensidad y tension. Por
significacién, Cortazar entiende no el tema elegido por el cuentista para narrar, sino la
situacion de un cuento “cuando quiebra sus propios limites con esa explosion de energia
espiritual que ilumina bruscamente algo que va mucho mas alla de la pequefia y a veces
miserable anécdota que cuenta” (p. 348). Asi, por ejemplo, la significacion de un cuento
como “Continuidad de los parques” —el cual utilizaré a lo largo de este apartado como
ejemplo para la comprension de los elementos constitutivos del género— no reside en los
sucesos narrados (el pequefio-burgués, presumiblemente terrateniente, que se instala en su

casa de campo para descansar Yy leer en sus ratos libres una novela de la que es uno de los
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personajes y que es presuntamente asesinado al final), sino en el tratamiento del argumento y
los elementos narrativos que ordenan tales hechos, los cuales revelan una realidad mucho
mas amplia (el cruce de las dos historias, el cuestionamiento a la comprension de la realidad,

los diferentes niveles de ficcion, etc.).

En cuanto a la intensidad, Cortdzar (2014) sefiala que un buen cuento, a diferencia de la
novela corta, tiene intensidad si de él se eliminan “todas las ideas o situaciones intermedias,
(...) todos los rellenos o fases de transicion que la novela permite e incluso exige” (p. 353).
En este sentido, la definicidn de intensidad dada por Cortézar se asemeja, en cierto modo, a la
ofrecida (ademas polémica) por Horacio Quiroga sobre el cuento, el cual es “una novela
depurada de ripios” (1992, p. 336), es decir, un relato en el que se suprimen hechos y
personajes que no son importantes para el desarrollo de la significacion. En “Continuidad de
los parques”, por ejemplo, la intensidad esta determinada por la justa cantidad de personajes
(tres: el hacendado, la mujer y el asesino, quienes son pareja) y los motivos (llegada a la casa
de campo, lectura de la novela, asesinato), todo ello significativo para la composicion e
interpretacion del relato —no hay, entonces, situaciones o0 acciones sobrantes, como

descripciones detalladas de los personajes o del ambiente, por ejemplo —.

Asi, para gue sea posible la significacion y la intensidad en un cuento, es necesaria también la
tension, que hace alusion (Cortdzar, 2014) a la manera en que estan dispuestos los elementos
elegidos por el autor, es decir, la trama y sus efectos en el lector. En el caso de “Continuidad
de los parques”, el lector es testigo de una tension que se desarrolla progresivamente en el
relato (desde la llegada del terrateniente a su finca hasta su asesinato, recorrido que es
explotado significativamente gracias al cruce de las dos historias, la tensién entre vida real y
ficcion, etc.). En términos metafdricos, Cortazar (2013) dice que la tension de un cuento se
asemeja al swing o ritmo del jazz, el cual busca mantener al lector en total concentracion para
que se produzca el efecto de sorpresa. Es, en tltimas, “la pulsacion interna, lo imprevisto
dentro de parametros pre-vistos, esa libertad fatal que no admite alteracién sin una pérdida
irrestafiable” (Cortazar, 2013, p. 42). Ademas, esta tension es sustentada gracias a algunas
técnicas narrativas utilizadas por el narrador (la elipsis, o silencios presentes en el relato,
principalmente). Tales efectos de significacion, intensidad y tensidn solo se manifiestan en el
lector si el relato ““es incisivo, mordiente, sin cuartel desde las primeras frases” (Cortézar,

2014, p. 347).
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Otro concepto presente en la mayoria de los cuentos latinoamericanos, principalmente en
Cortazar, es lo que el autor ha decidido Ilamar —por falta de mejor denominacion— lo
fantéstico. Segun el autor (2013), lo fantastico no debe ser interpretado como
tradicionalmente se ha hecho, es decir, una situacion sobrenatural o excesivamente ficticia
que se incorpora en la trama de los hechos de una narracion. A modo de ilustracion, Cortazar

provee el siguiente ejemplo:

asi, una sefiora que se ha ganado el odio minucioso del lector, es meritoriamente estrangulada
a ultimo minuto gracias a una mano fantasmal que entra por la chimenea y se va por la
ventana sin mayores rodeos, aparte de gue en esos casos el autor se cree obligado a proveer

una “explicacion” a base de antepasados vengativos o maleficios malayos. (p. 44)

Por el contrario, el autor sugiere que “lo fantastico exige un desarrollo temporal ordinario”
(2013, p. 44), es decir, que los hechos narrados tengan, de algin modo, alguna filiacion
verosimil y I6gica con la realidad que devela —o, en muchos casos, cuestiona—. En este
sentido, para Cortazar lo fantastico es la explotacion de las diferentes variantes que ofrece la
realidad —ademas es una, la que viven los seres humanos, la Gnica que existe para el autor—
con el fin de entenderla y de situarse de formas otras en el mundo, y no como quiere la Gran
Costumbre que nos habituemos a una, unica y verdadera forma de hacerlo. Estas alternativas
de entender y vivir el mundo son llamadas por Cortazar como las excepciones que quedan
relegadas por la regla, frente a lo cual el autor sefiala que “la alteracion momentanea dentro
de la regularidad delata lo fantastico, pero es necesario que lo excepcional pase a ser también

la regla sin desplazar las estructuras ordinarias entre las cuales se ha insertado” (2013, p. 44).

En cuanto a otras caracteristicas estructurales del cuento, quisiera referirme a la brevedad,
bastante discutida y polémica desde esta perspectiva. A partir de los aportes criticos de
Cortazar, se puede entender que la brevedad esta determinada por la significacion, la
intensidad y la tension, es decir, por la supresion de personajes y circunstancias innecesarias,
asi como la eleccion de un solo foco de atencidn y el entramado de los pocos elementos que
constituye el ‘pequefio mundo’ de un cuento. Esta definicion pone en tela en juicio aquella
que estima que la brevedad esta condicionada por la cantidad de paginas o palabras de que
dispone un relato —segun los estructuralistas franceses, si este superaba las veinte cuartillas
dejaba de ser considerado cuento y pasaba a ser nouvelle o novela corta—. En otras palabras, y

segun Carlos Pacheco (1992), “la extension de un relato es, por si misma, insignificante. No
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es ella per se lo que hace que una narracion sea 0 deje de ser un cuento” (p. 18), y mas

precisamente,

la brevedad pasaria a ser entonces una condicidn de coherencia, mas que un fenémeno
cuantitativo: intensidad, tiempo de lectura, desarrollo del hecho planteado, esfericidad
semantica y estructura lingiiistica deben corresponderse e interconectarse de manera
organizada para que un cuento cumpla con el objetivo para el cual fue escrito: la generacion
de un efecto particular en el receptor. Todas estas caracteristicas desembocan en la brevedad
textual (Barrera, 1992, p. 36).

Asimismo, otro de los elementos composicionales que sobresale como rasgo caracteristico —
al menos en la poética de la mayoria de los cuentistas latinoamericanos canénicos como
Cortazar, Borges y Rulfo, entre otros—, es el de las dos historias, concepto al que le dedica
Ricardo Piglia un breve ensayo denominado “Tesis sobre el cuento”. Segin el critico
argentino, “un cuento siempre cuenta dos historias” (2013, p. 55), de las cuales una se
construye en la ‘superficie’ —y que es, por lo general, el argumento aparentemente principal
del relato— y la otra se va tejiendo de forma subrepticia a la primera. De acuerdo con Piglia
(2013), este Gltimo es “secreto, narrado de un modo eliptico y fragmentario” (p. 56), y
cuando se encuentran ambos relatos, es decir, la aparicion del relato escondido en la
superficie del primero, es cuando surge el efecto de sorpresa que tiene lugar en el lector. Para
Piglia (2013), una de las mayores innovaciones de la narrativa contemporénea es el hecho de
contar “dos historias como si fuera una sola” (p. 57), lo cual implica “trabajar con dos
sistemas diferentes de causalidad. Los mismos acontecimientos entran simultaneamente en
dos ldgicas narrativas antagonicas” (p. 56), asi como “lo que es superfluo en una historia, es
béasico en la otra” (p. 57). Finalmente, Piglia (2013) agrega que “los puntos de cruce son el
fundamento de la construccion” (p. 56) y “la historia secreta es la clave de la forma del

cuento y sus variantes” (p. 57).

Por ultimo, considero pertinente visibilizar el uso incuestionado del adjetivo latinoamericano,
pues se acepta como normal la remision a una identidad estereotipada no solo a los ojos de
otras subjetividades histdrica y geograficamente externas al territorio espacio-temporal-
discursivo de quien profiere constructos tales como ‘América Latina’, ‘Latinoamérica’ o
‘Hispanoamérica’, sino también al interior de las agendas identitarias que se configuran a
partir de estas denominaciones. Estos referentes, segin Walter Mignolo (2015), “pueden
emplearse (...) como una apropiacion territorial desde el punto de vista que construye

descriptivamente un €l [con respecto al territorio compartido por un nosotros que enmarca
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sus relaciones sociales en ese espacio]” (pp. 474-475). Asi, este él —que, aunque Mignolo se
esté refiriendo principalmente al yo colonizador, también puede extenderse al sujeto
neoliberal y neocolonial que encarnamos actualmente— ejerce “una apropiacion semantica y
de construccidn territorial que ignora y reprime aquel que ya existia y que la invencién oculta
[Mignolo se refiere al constructo ‘la invencién de América’, pero valido también para los de

‘América Latina’ y demas]” (Mignolo, 2015, p. 475).

Por lo tanto, pensar estas denominaciones de un area inmensa y compleja en todos sus
sentidos, es un asunto de perspectiva o punto de vista del observador, que se diferencia del
miembro de la comunidad en la que participa directamente en la construccion de territorio; en
otras palabras, “mientras que para el participante miembro de una cultura se trata de un
territorio, una morada cultural, para el observador [que, en el contexto de esta investigacion,
corresponderia al sujeto docente y al extranjero, no solo lectores sino también agentes de

otras subjetividades] se trata de un campo de conocimientos” (p. 477).

De esta forma, el adjetivo latinoamericano que acompafia al cuento, no puede ser pensado
como una identificacién esencial, natural que comporta ciertas descripciones y acciones de un
imaginario concebido como estable dentro de las I6gicas de consumo simbdlico del discurso
neoliberal. Se trata, por el contrario, de mostrar, en primer lugar, que cuando el observador
enuncia ‘latinoamericano’, en efecto, se apropia de una discursividad que reproduce
universalismos y, por ende, exotizaciones que pretenden la cabalidad de la identidad (las
especificidades, es decir, lo colombiano, lo indigena, lo mestizo, etc., que deben subsumirse
al gran constructo de lo latinoamericano) y, en segundo lugar, “el modificador
‘hispano/latinoamericana’ es ajeno a las reflexiones coloniales sobre sus propias
interacciones semidticas” (Mignolo, 2015, p. 480), es decir, oculta consciente o
inconscientemente de sus relaciones de poder y su localizacion histérica como forma de

control discursivo eurocentrista que aun pervive hoy.

El cuento, como producto y realizacion cultural que es atravesado por diferentes campos, no
solo da cuenta de una complejidad estructural, sociohistorica y literaria, sino también de las
disputas que reproduce por medio del hecho literario, que no es ajeno a los diferentes tipos de
intervenciones pedagdgicas gque se hacen a través de €l cuando entran en didlogo subcampos
como la didactica y el desarrollo de materiales. A estas intervenciones —de y en el cuento
latinoamericano— es a lo que me refiero con la necesidad de pensar en unos principios

teoricos para el desarrollo de materiales con base en el texto literario.
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4.1.3. Principio tedrico para el desarrollo de materiales
Quizés sea Brian Tomlinson —académico britanico experto en desarrollo de materiales para la

ensefianza de lenguas extranjeras— uno los pocos tedricos que se ha puesto en la tarea de
pensar que son necesarios unos criterios o creencias comunmente generalizadas —sin pasar
por alto todas las implicaciones que tienen las generalizaciones— que guien la practica
pedagdgica del desarrollo de materiales. A estas orientaciones Tomlinson las llama
principios, cuya definicion, si bien puede resultar comprensible —pues esté en el acervo del
lenguaje cotidiano, es decir, los principios a partir de los cuales alguien procede segln sus
convicciones, intereses, creencias, practicas, etc.—, resulta problematico observar que la
mayoria de quienes formulan principios (Jolly y Bolitho, 1998; Tomlinson, 1998; Bell y
Gower, 1998, entre otros) no establecen una definicidon clara del término, toda vez que
insisten en el hecho de que la formulacion de unas orientaciones tedricas y metodoldgicas
favorecen la creacion, adaptacion y evaluacion de los materiales que son utilizados en
determinados contextos de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera. Por ello, estimo
necesario articular las referencias indirectas presentes en algunos de sus trabajos con algunas

definiciones hechas desde otros campos o préacticas discursivas.

De entrada, parece pertinente traer a colacion la definicion que provee el Diccionario de la
lengua espafiola en su vigesimotercera edicion. Segun la Real Academia Espafiola (2016), un
principio es —de las nueve acepciones incluidas en la entrada Iéxica, cito aqui dos que
pudieran estar relacionadas, parcialmente, con el &mbito investigativo en cuestion— el “punto
que se considera como primero en una extension o en una cosa”, asi como la “norma o idea

fundamental que rige el pensamiento o la conducta”.

Asimismo, en Dictionnaire de philosophie, Frédéric Manzini (2007) sefiala que el término
principio proviene del latin principium, ‘inicio’, ‘origen’, formado por las palabras primus,
‘primero’, ‘inicial’, y capio, ‘tomar’, ‘apropiarse’, ‘apoderarse’. Asi, un principio es la “causa
original a partir de la cual una cosa nace, de la cual esta depende y que gobierna su
funcionamiento y desarrollo” (Manzini, 2007, p. 470) [la traduccion es mia]. Manzini agrega
que un principio es “un punto de partida causal, y se caracteriza por la fecundidad que este
produce (siempre que esta se manifieste con cierta trascendencia en relacion con €1 (...)) (p.
471) [la traduccion es mia]. No obstante, y a pesar del caracter inmanentista o esencialista
tanto de las acepciones de la Real Academia y del propio Manzini (notese el uso
predominante de términos tales como origen, inicio, primero, causa, etc.), el tedrico francés

enfatiza en el hecho de que “los principios deben ser igualmente cuestionados con
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anticipacion: ¢de donde vienen y cual es su legitimidad? (...) ;/Son evidentes (incluso
innatos) y necesarios, o bien son escogidos arbitrariamente y falsificables?”” (Manzini, 2007,

p. 471) [la traduccion es mia].

A partir de esta tltima tipologia de principios, y en contraste con este marco de términos
generales, entonces, resulta pertinente indagar qué se entiende por principio en el campo
disciplinar del desarrollo de materiales. Asi, segun Brian Tomlinson (2003), un principio
“ayuda a los docentes a desarrollar materiales de manera eficiente y efectiva” (p. 109) [las
cursivas y la traduccion son mias]. Asimismo, un principio esta compuesto por “evidencias
anecddticas y empiricas” (p. 6) a partir de la cuales se formulan “criterios que podrian
contribuir al desarrollo de materiales exitosos” (p. 6) [la traduccion es mia]. Ademas, un
principio para el desarrollo de materiales parte también de las intuiciones sobre el aprendizaje
de una lengua que tiene el desarrollador o disefiador (en términos generales), toda vez que
estas “tnicamente son aprovechables si estan informadas de acuerdo con las experiencias
recientes y relevantes en el aula y con los conocimientos basados en hallazgos
correspondientes a investigaciones actuales en materia de adquisicion de segundas lenguas”
(Tomlinson, 1998, p. 6). En este sentido, para Tomlinson (1998), un principio es una
orientacion o guia —guideline, en inglés— cuyo objetivo, a diferencia de las definiciones
anteriores, es informar mas que prescribir, y no deberia “dar la impresion de que sus
recomendaciones estan basadas en evidencias concluidas y [aplicables] en todos los docentes

e investigadores” (p. 6) [la traduccion es mia].

En cuanto a otras caracteristicas constitutivas de un principio para crear, seleccionar, adaptar
y evaluar materiales, la relatividad es quiza una de sus méas importantes, puesto que, por
ejemplo, “hay un considerable desacuerdo entre los investigadores en lo que respecta a
asuntos relevantes relacionados con la ensefianza y aprendizaje de una lengua” (p. 6) [la
traduccion es mia], pues hay quienes argumentan que lo primordial en la adquisicion de una
lengua es el input comprensible o informacion, recursos, medios, etc. que estén al alcance y
que sean inteligibles para el estudiante, como otros sostienen que el prerrequisito para tal
propdsito son las situaciones u oportunidades que tiene el aprendiz para usar la lengua. En
consecuencia, y segin Tomlinson (1998), los principios que se formulen en torno al
desarrollo de un material “son subjetivos y diversos”, asi como “los diferentes participantes
involucrados en el proceso del desarrollo de un material tendran en cuenta distintos
principios” (p. 147) [la traduccion es mia]. La construccion de un principio, por tanto, no esta

exenta de este tipo de disensos que, de hecho, posibilitan diversos criterios, consideraciones y
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objetivos que estan anclados a practicas y experiencias tanto generalizables como locales o

particulares de un determinado contexto de ensefianza y aprendizaje de la lengua.

A su vez, uno de estos rasgos, el de la generalidad, es visto por Tomlinson (1998) como un
riesgo, ya que al aceptar un principio como aplicable en la casi totalidad de las situaciones y
contextos en los que se concibe, se adapta o se evalUa un material, puede llevar a
“procedimientos inflexibles que solo tienen en cuenta una minoria de aprendices” (p. 148) [la
traduccion es mia], razon por la cual es necesario formular principios desde la diversidad y el
mutuo acuerdo entre las necesidades que debe suplir el material, los objetivos de su
desarrollo y los factores sicosociales de quienes participan de su realizacion, aplicacion y

evaluacion.

No obstante, ¢sobre la base de qué tipo de objetos, practicas y saberes pedagogicos se
establecen unos principios? Esto es, ¢qué se entiende por desarrollo de materiales? Segun

Tomlinson (2003), por desarrollo de materiales se entiende que es

tanto un campo de estudio como una actividad practica. Como campo, estudia los principios y
los procedimientos del disefio, implementacion y evaluacién de materiales para la ensefianza
de una lengua. Como préctica, comprende la produccion, evaluacion y adaptacion de
materiales de ensefianza de lenguas, proceso llevado a cabo por profesores para sus propias
clases y por desarrolladores de materiales para la venta y distribucion de los mismos.
Idealmente, estas dos perspectivas del desarrollo de materiales son interactivas por cuanto los
estudios tedricos informan y son informados por medio del uso y desarrollo de materiales

llevados al aula de clase. (p. 1) [la traduccién es mia]

Asimismo, vale la pena sefialar que, como disciplina, el desarrollo de materiales en la
ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras hace parte de uno de los dominios de la
linguistica aplicada, campo disciplinar que se ocupa del estudio del lenguaje desde diferentes
perspectivas (o dominios) como la traduccién, la ensefianza, el analisis del discurso, entre
otros. En este sentido, también es necesario tener en cuenta una definicion de materiales.

Segun Tomlinson (1998), los materiales pueden ser

cualquier objeto que pueda ser usado con el fin de facilitar el proceso de aprendizaje de una
lengua. Este puede ser linglistico, visual, auditivo o quinésico, asi como puede ser presentado
impreso, a través de su realizacion o presentacion en vivo, o en casete, CD-ROM, DVD o via

internet. (p. 2) [la traduccién es mia]
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De igual manera, existen diferentes tipos de principios en el area disciplinar del desarrollo de
materiales, entre los cuales destaco dos: estos pueden ser metodoldgicos (es decir, aquellos
que responden a la manera en que son organizados, presentados Yy realizados tareas,
actividades y ejercicios) o tedricos (esto es, aquellos que son construidos sobre la base de
conceptos y teorias no solo de la adquisicién de segundas lenguas y/o extranjeras, sino
también de los demas dominios de la linguistica aplicada). En cuanto a los primeros, y mas
concretamente localizados en la didactica del espafiol como lengua extranjera, se pueden
rastrear algunos a partir de las propuestas de Arno Giovannini et al. (2000) en relacion con
las orientaciones metodoldgicas que pueden ser tenidas en cuenta a la hora de presentar un
texto basado en actividades de comprension escrita. Asi, por ejemplo, se puede decir que
activar conocimientos previos del estudiante en las actividades de prelectura es un principio
metodoldgico que se sigue con anticipacion a la presentacion del texto y que ofrece algunos
indicios para el desarrollo de actividades, tales como discutir sobre algun tema tratado en la
lectura, escuchar una historia o0 comentario, o comentar iméagenes, titulares de prensa, etc.,

relacionados con el texto.

Con respecto a los segundos, y que son materia de esta investigacion, vale la pena precisar
que son aquellos que se basan en los aportes o0 insumos conceptuales provenientes de uno o
varios campos disciplinares —en el caso de la investigacion, el campo de los estudios
literarios, principalmente—. En relacion con unos principios tedricos que pudieran orientar la
creacion, secuenciacion y gradacion de tareas y actividades basadas en un texto literario
(concretamente, en el cuento latinoamericano), me parece pertinente sefialar que estos parten
del reconocimiento tanto de teorias literarias cuyo objetivo es, segun Antonio Mendoza
(2004), “la definicion y la concrecion de conceptos universales y generales con los que se
describan y se expliquen los hechos individuales de la literatura” (p. 183) como criticas
literarias, que tienen por objeto “el analisis y el comentario de los componentes del texto
concreto en sus diversos niveles, asi como el estudio y el comentario de la interrelacién de

todos los elementos que conforman la estructura o sistema de ese texto” (p. 183).
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Finalmente, y en un intento por integrar los diferentes elementos que componen el término,

quisiera pensar que un principio teorico para el desarrollo de materiales es

Un punto de partida (Manzini, 2007) que guia, orienta e informa (Tomlinson, 1998; 2003)la |
creacién, adaptacién, secuenciacién y evaluacion de materiales, entendidos estos como |
cualquier objeto, producto o contenido que facilita el proceso de aprendizaje de una lengua |
(Tomlinson, 2003). Asimismo, se construye a partir de un conjunto de conceptos y teorias I

cuyo objetivo es describir y explicar, en relacién con la literatura, aquello que hace literario a un
texto (Mendoza, 2004), es decir, su capacidad para redistribuir sensiblemente (Ranciére) en I
tanto que responde a contextos sociohistdricos, relaciones de poder y practicas simbdlicas l
dentro y fuera del campo literario (Bourdieu, 2011). Es susceptible de cuestionamientos |
(Manzini, 2007) y modificaciones, es decir, su construccion es intuitiva (pero informada),y |
subjetiva. Un principio tedrico, en este sentido, no pretende ser prescriptivo y responde a I
unas necesidades y objetivos contextualizados de ensefianza y aprendizaje de la lengua |
(Tomlinson, 1998). !

Una definicidn integral de principio tedrico para el desarrollo de materiales implica, por
tanto, preguntarse por los actores que toman parte de (significado basico que estéa en
principium) dicha practica pedagdgica en la que el docente de ELE, su formacién y su
subjetividad, cumplen un papel determinante, pues es quien decide, en parte, qué materiales
crear/adaptar/llevar al aula de clase para la consecucion de determinados objetivos y
contenidos preestablecidos en relacion con el texto literario. Por ello, considero necesario

explicar qué entiendo por ensefianza de la literatura en ELE.

4.1.4. Ensefianza de la literatura en ELE
Si un principio guia el quehacer préctico del desarrollo de materiales en el que se reflejan las

creencias y los supuestos tedrico-metodolégicos de los diferentes agentes (desarrolladores de
materiales, docentes, editores, estudiantes, etc.) que intervienen en la lectura, la interpretacién
y la adecuacion pedagogica del cuento latinoamericano en el aula de ELE, ¢ desde qué lugares
de enunciacion se afirma o reprueba el uso del texto literario en el contexto de la ensefianza y
aprendizaje de la lengua extranjera? Uno de estos locus debe rastrearse, en principio, desde

los diferentes usos que ha tenido la literatura en dicho contexto.

Asi, con base en los estudios de Quintero y Villfrade (2016) y de Agray (2000) descritos en
los antecedentes, se puede decir que, histéricamente, la literatura ha cumplido diferentes
funciones en el aula de lengua extranjera en general, de las que vale la pena rescatar tres en
relacion con los métodos o enfoques de ensefianza: en primer lugar, desde el método de

traduccion y gramatica, el texto literario constituia un modelo de lengua a partir del cual se
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deducian reglas gramaticales, se traducian oraciones a la lengua materna de los aprendices y
se extraian listas de vocabulario para el aumento del acervo Iéxico de los estudiantes
(Richards y Rodgers, 2001). En segundo lugar, desde el método nocio-funcional (la lengua
como herramienta que expresa significados (Richards y Rodgers, 2001)), “la literatura quedo
relegada porque se pensaba que era muy compleja y que estaba desligada del uso real de la
lengua” (Quintero y Villafrade, 2016, p. 30), asi como si se llegaba a implementar era solo
con el fin de “alcanzar fluidez”, “reforzar el aprendizaje de la lengua” y “ensefiar
vocabulario” (Agray, 2000, p. 25), entre otros usos. Finalmente, en el enfoque comunicativo
—y con él todos los métodos de ensefianza surgidos a partir de este—, la literatura se concebia
como un potente recurso para el desarrollo de las habilidades lingiistico-comunicativas, asi
como, en consonancia con el Marco comun europeo, trascendia su uso meramente estético al
tenerse en cuenta su valor educativo, moral, lingtistico y cultural (Quintero y Villafrade,

2016).

En este punto, conviene que plantee los siguientes interrogantes: si bien los estudios de
Quintero y Villafrade y Agray tienen en cuenta el lugar histérico que ha ocupado la literatura
en el aula de lenguas extranjeras a partir de sus variados usos, ¢se ha contemplado realmente
que posibilita discursivamente que un texto literario sea ensefiable en determinados
contextos, mas alla de caracterizar sus funciones en relacion con lo que este puede ofrecer en
materia de contenidos linguistico-comunicativos? ;Quién o qué agente(s) determina(n) que el
campo literario deba jugar ciertos papeles en el terreno de la educacion en lenguas
extranjeras? A mi modo de ver, responder estos cuestionamientos necesariamente pasa por
una definicion de lo que entiendo por didactica de la literatura como territorio de
convergencia entre el campo literario y el desarrollo de materiales para la ensefianza del

espafiol como lengua extranjera.

Ademas, debido a que mi interés investigativo se centra primordialmente en el sujeto-docente
como uno de los actores decisivos en la practica pedagdgica de dar cuenta de lo literario, una
didactica de la literatura tanto en el aula de lengua extranjera como materna —pues, Como se
vera, parece no existir mucha diferencia entre los usos otorgados en uno y otro &mbito
educativo, toda vez que se reconozca, en efecto, las limitaciones relacionadas con el
aprendizaje y/o adquisicion del aparato linguistico de la lengua que difiere, cognitiva y
culturalmente, entre hablantes nativos y extranjeros— debe partir también de una comprension
de lo que se entiende por competencia literaria docente, concepto que quisiera construir a

partir de algunas propuestas teéricas hechas desde la didactica del espafiol como lengua
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extranjera y desde la didactica de la literatura. Traigo a colacion este constructo debido a que,
si es necesario desarrollar materiales con base en algunas orientaciones teoricas del cuento
latinoamericano, es imprescindible, por tanto, repensar el papel que cumple el docente de
ELE como primer lector en el encuentro dialdgico con el texto y sus posibles adecuaciones

didacticas en los materiales que el profesor puede llevar a cabo.

4.1.4.1. Didéctica de la literatura en ELE
Como punto de partida, considero necesario sefialar qué entiendo por didactica. De acuerdo

con Steven Bermudez (2015), y en términos generales, la didactica como disciplina se plantea
como objetivo principal determinar “cuales contenidos, pertenecientes al saber cientifico,
deben ser trasladados a la ensefianza, el modo en que este proceso de escogencia puede
hacerse de manera medianamente exitosa y de la manera en que, luego, puede intercambiarse
con los alumnos” (p. 41). Asimismo, en la misma légica de definicion disciplinar y mas
particularmente enfocado en el campo de la lengua y la literatura, Lopez (citado en Baquero,
2015), sefala que la didactica

es una ciencia que elabora los principios tedricos indispensables para la resolucién efectiva de
los asuntos relacionados con los objetivos, los contenidos, los métodos, los medios, las
actividades y la evaluacion de la ensefianza y del aprendizaje de la lengua y la literatura en los

distintos niveles educativos. (p. 41)

No obstante, estas decisiones pedagdgicas —es decir, concretamente enfocadas a la
comprension e intervencion del saber, saber-ser, saber-hacer y saber-aprender del docente y
del estudiante—, estdn enmarcadas en intrincados procesos sociales, historicos, politicos,
sicoldgicos, entre otros, que determinan las practicas en torno a los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Tales procesos, y en relacion con la literatura, estan anclados, segiin Antonio
Mendoza (2004), a la consecucion de un objetivo doble: “aprender a interpretar y aprender a
valorar y apreciar las creaciones de signo estético-literario” (p. 15) desde una perspectiva
participativa —la cual precisaré mas adelante—, puesto que una educacion literaria (en
términos de Mendoza, 2004) consiste en “la preparacion para saber participar con efectividad
en el proceso de recepcion y de actualizacion interpretativa del discurso literario” (p. 16). Por
tanto, desde mi punto de vista, si se articularan estas precisiones sobre la didactica con una

definicion de la literatura como campo, la didactica de la literatura es
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e e e e e e e e e e e |

Un subcampo —-por pertenecer tanto a la didactica como disciplinay a la literatura en tanto
que su aproximacion disciplinar, es decir, desde los estudios literarios— que determina los
principios tedricos indispensables (Lépez, 2015) para el establecimiento de objetivos,
contenidos, métodos, medios, actividades, procesos de evaluacién (Lépez, 2015) con miras a

(Bourdieu, 2011) siempre en disputa por el orden de lo simbdlico, es decir, por la
redistribucion de los sensible (Ranciére, 2011). Este objetivo se lleva a cabo teniendo en cuenta
procesos y perspectivas de ensefianza y aprendizaje encaminados a la interpretacidn,

I
I
I
I
I la formacion del docente/estudiante-lector en el reconocimiento de la literatura como campo
I
I
I valoracién y apreciaciéon del texto literario como elementos fundamentales en la recepciény

actualizacion del discurso literario (Mendoza, 2004).

e

De esta manera, y con base en esta definicion de lo que entiendo por didactica de la
literatura, que pone de manifiesto las relaciones complejas que median entre
docente/estudiante-lector y el texto literario, me permito sefialar que no parecieran existir
muchas diferencias entre lo que se entiende por didactica de la literatura en lengua materna —
especificamente, me refiero a cdmo se han entendido los procesos de ensefianza y aprendizaje
de lo literario en las clases de espafiol en Colombia—y en el contexto de lengua extranjera,
pues los usos que predominan en ambos escenarios son aquellos en los que el texto literario
es el medio para el desarrollo de las habilidades y competencias linglistico-comunicativas

y/o lecto-escriturales, entre las que se destaca la comprension lectora primordialmente.

Con el fin de mostrar dichas similitudes —algunas caracteristicas ya fueron presentadas con
base en los estudios de Quintero y Villafrade y Agray—, quisiera proponer la integracion de
diferentes perspectivas didacticas que, si bien han sido rastreadas en el contexto de la
ensefianza de la literatura en Colombia, pueden aportar algunos elementos en la comprensién
de su implementacién en el aula de espafiol como lengua extranjera. Para tal fin, estimo
apropiado traer a colacion las propuestas de Monica Moreno y Edwin Carvajal expuestas en
su articulo “La didéctica de la literatura en Colombia: un caleidoscopio en construccion”
(2010), y de Zulma Martinez y Angela Murillo en “Concepciones de la didactica de la

literatura en Colombia durante los ultimos diez afos” (2013).

Cabe aclarar que estas perspectivas responden a metodologias aplicadas para abordar un texto
literario, razdn por la cual considero que constituyen enfoques de ensefianza de la literatura
validos también para el contexto de ELE siempre y cuando se reconozcan las implicaciones y
limitantes que tiene el hecho de trabajar un texto literario en este contexto en términos del

grado de dominio de la lengua. En suma, son cinco los enfoques, los dos primeros propuestos
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por Carvajal y Moreno, y los tres restantes por Martinez y Murillo. Estos son: enfoque
hermeneutico-adbuctivo, enfoque basado en proyectos, enfoque lecto-escritural, enfoque

estético-ludico y enfoque basado en géneros literarios.
4.1.4.1.1. Enfoque hermenéutico-abductivo

Segun Carvajal y Moreno (2010), en este enfoque prima la construccion de significados por
parte del docente/estudiante-lector con base en las intuiciones, sensaciones e hipétesis que
surgen de los primeros contactos con el texto literario y que se sustentan a partir de
habilidades cognitivas tales como la comparacion, el analisis, la clasificacion, la asociacion y
la explicacion. Para las autoras, trabajar didacticamente con la literatura desde este enfoque
implica “superar la idea de la lectura como alfabetizacion o decodificacion; en especial, por
la participacion del sujeto en la construccion del sentido del texto mediante la apropiacion

discursiva de la palabra escrita” (Carvajal y Moreno, 2010, p. 100).

Sin embargo, se debe reconocer que llevar a cabo este tipo de abordaje de la literatura en el
aula de ELE, aun en los niveles avanzados de lengua, puede representar todo un reto, pero
puede ser aprovechado si se “tiene la cualidad de reunir una serie de codigos (linguisticos, no
linglisticos e ideoldgicos, entre otros) que le exigen al lector adquirir una competencia para
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pasar de ‘lo literal a lo simbdlico, de lo explicito a lo implicito’” (Ardila citado en Carvajal y
Moreno, 2010, p. 101). ¢{No es esta, acaso, una lectura literaria que parte de la base linguistica
de la lengua como primer contacto que tiene el docente/estudiante-lector con el texto

literario?

Asimismo, de acuerdo con Martinez y Murillo (2013), para quienes este enfoque recibe el
nombre de enfoque desde los estudios literarios, se deben tener en cuenta, a la hora de una
lectura comprensiva e interpretativa del texto literario, la semidtica y la teoria de la recepcion
(relaciones de significado entre el texto, el autor, el lector y el contexto, entre otros
elementos) como las disciplinas tedricas a partir de las cuales se abordan contenidos
propiamente literarios (las figuras retéricas y la teoria de la intertextualidad se perfilan, en
este caso, como potentes recursos pedagdgicos). Asi, en el aula de ELE se puede trabajar
desde esta dimension de la didactica de la literatura si se sigue “primero un proceso de
inmersion o explicacion y luego la interpretacion-comprension” (Martinez y Murillo, 2013, p.
180) toda vez que este proceso de inmersion, como sugiere Marta Sanz (2004), considere los
conocimientos y experiencias previas del docente/estudiante-lector como factor

imprescindible en la relacion intertextual con el texto literario “como herramienta de analisis
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e interpretacion de entramados complejos de textos y de fragmentos de espacios textuales

cercenados de un todo” (p. 130).
4.1.4.1.2. Enfoque basado en proyectos

Desde este enfoque, se considera que la literatura es un espacio “de indagacion que reconoce
el carécter social e historico del texto literario, el lector, el maestro y el grupo de estudiantes
dispuestos a la ‘conversacion’ interhumana” (p. 106). Ademas, segun Carvajal y Moreno
(2010), esta concepcidn de la didactica es la mas apropiada para la ensefianza de la literatura,
puesto que integra otros enfoques, tales como el hermenéutico-adbuctivo y el estético-ludico
—para investigar en el aula, es necesario concebir la literatura desde diferentes estrategias de
lectura simbolica, interpretativa y abductiva, ademas de potenciar los beneficios de la
escritura creativa—, asi como constituye una alternativa considerable para pasar, al igual que
en el enfoque anterior, de un “modelo alfabetizador hacia otro mas innovador y significativo
centrado en la comprension ¢ interpretacion critica de los textos literarios” (Carvajal y
Moreno, 2010, p. 108). Sin embargo, para lograr tal objetivo, y a partir de esta perspectiva de
la didactica de la literatura, es necesario llevar a cabo proyectos con base en textos literarios
en los que se pretende “aprender del error, formar equipos de trabajo, aprender haciendo,
aprender reflexionando criticamente” (Carvajal y Moreno, 2010, p. 107), algunos de estos
elementos constitutivos, en parte, de métodos de ensefianza de lenguas como es el caso del
enfoque basado en tareas —al cual ya me he referido en la descripcion general del material

Mas que palabras. Literatura por tareas—.

Aunque Carvajal y Moreno (2010) hacen mas énfasis en el docente-lector como investigador
en el aula, cuya funcién es formular proyectos de acercamiento y analisis de un texto
literario, este enfoque parte de una dimension de la literatura como comunicacion estética, es
decir, “las relaciones entre el autor (biografia, entrevistas, diarios), el texto (relaciones con el
autor, el contexto de la obra, proceso de recepcion) y el lector (situacion social,
conocimientos previos, experiencia de lectura, entre otros factores)” (Carvajal y Moreno,
2010, p. 106). A partir de esta perspectiva, se pueden llevar a cabo proyectos relacionados
con la escritura creativa, temas de interés tratados en la obra literaria, talleres de escritura
interpretativa, grupos de lectura, entre otros, teniendo como base la consecucion de tareas

intermedias, facilitadoras o pasos para la realizacion final del proyecto.

4.1.4.1.3. Enfoque lecto-escritural
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En este enfoque, el texto literario es concebido como instrumento para el aprendizaje
lingtiistico-comunicativo o de alfabetizacion en lengua materna o aprendizaje de una
extranjera. Sin embargo, Martinez y Murillo (2013) reconocen que es necesario adoptar otra
vision del proceso lecto-escritural de la literatura, una en que se desarrollen las capacidades
argumentativas y criticas del estudiante: “la escritura puede ser un trabajo de reclaboracion
del proceso de lectura y el resultado de éste mismo, de manera que realizada la interpretacion,
la construccion de sentidos, la elaboracion de conjeturas, se pasa a plasmar por escrito (...)”

(Martinez y Murillo, 2013, p. 184).

Asimismo, Carvajal y Moreno (2010) insisten en el hecho de que desarrollar las habilidades
comunicativas, orales y escritas, permite “al conocimiento conceptual de la literatura y la
creacion de textos con sentido estético” (p. 105) por medio de una lectura critica que
“trasciende la pregunta de qué dice el texto al avanzar en la discusién de los géneros, las
teorias que le dan un mayor esclarecimiento” (p. 105). En este sentido, la funcion del docente
consiste en “ensefiarles a los estudiantes a utilizar herramientas de argumentacion para
mejorar los procesos de pensamiento relacionados con la composicion y la correccion de un
texto” (p. 105).

Dentro de esta dimensidn también se incluye, segun Martinez y Murrillo (2013), el desarrollo
de la escritura literaria, que comprende basicamente de “creacion, reflexién, andlisis, critica”
(p. 184) que, en el contexto de ELE, puede llegar a ser trabajado si se tiene en cuenta la
integracion de destrezas. Por integracion de destrezas se entiende “la conexion entre las
cuatro vias que exteriorizan la competencia de una lengua, las cuatro modalidades en que ésta
se manifiesta: hablar, escuchar, leer y escribir” (Chamorro, 2009, p. 33). Entre los diversos
argumentos que proporciona Maria Dolores Chamorro para defender la conveniencia de esta
practica pedagdgica, inscrita ademas en el enfoque comunicativo, se encuentran los
siguientes: un aprendizaje basado en la integracion de destrezas “da mayor rentabilidad a la
tarea, pues no solo actia como detonante de la practica interactiva, sino que permite hacerla
mas versatil y orientarla en multiples direcciones” (p. 35); ademas, en la jerarquizacion de las
destrezas (unas se trabajan mas y mejor que otras), Chamorro observa que esto afecta la
capacidad de “actuar en cualquier situacion comunicativa que requiera el uso de esa
modalidad de lenguaje, lo que en ultima instancia, afecta a la competencia comunicativa y a
nuestro objetivo como ensefantes de que los aprendices adquieran comportamientos de

usuario” (pp. 35-36).
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4.1.4.1.4. Enfoque estetico-ludico

Desde este enfoque, segiin Martinez y Murillo (2013), se ensefia la literatura “a través de la
creatividad y sus instancias como: la imaginacion, la sensibilidad, la originalidad, entre otras”
(p. 184) con el fin de que el estudiante perciba el mundo “de manera emotiva, vivencial,
trascendente, y con ello, hacer mas significativo el contacto con la literatura” (p. 184). No
obstante, las autoras insisten en el hecho de entender el placer estético que genera la lectura
literaria “no como distraccion sino como anhelo de experiencia y de liberacion que permite al
hombre enfrentar la lectura con conciencia critica” (p. 185). La escritura creativa, las
representaciones teatrales o juegos de roles, los juegos de palabras, las salidas de campo,
entre otras actividades, sustentan este enfoque, el cual, segin Martinez y Murillo (2013), se
centran “en los sentimientos Yy sensaciones gque surgen, estableciendo una relacion con la
experiencia de vida del lector en la que se presenta un encuentro, un dialogo entre dos

sujetos: el mundo de la lectura y la vida del lector” (p. 186).

Desde esta vision humanista de la didactica, y segun Pedro Baquero (2015), el
docente/estudiante-lector, a diferencia de las demas lineas de trabajo, ve en la literatura una
oportunidad de desplazar “el ‘objeto literario’ como factor de culto o simple informacion para
el consumo academico, a su apropiacion como posibilidad expresiva y experiencia estética de
los propios actores del aula de clase” (p. 42). No obstante, cabe sefialar que, en el contexto de
ensefianza de ELE, este enfoque puede resultar problematico, pues es posible que el
estudiante que tenga dificultades o desconozca estructuras, léxico y formas discursivas

textuales no logre acceder a los sentidos profundos que el texto literario lleva inmersos.
4.1.4.1.5. Enfoque basado en géneros literarios

Desde este enfoque de trabajo con textos literarios, acaso el menos explorado segun las
Martinez y Murillo (2013), se busca que el estudiante reconozca los elementos constitutivos
de la narrativa, la lirica, el teatro y las nuevas tecnologias como nuevos formatos con el fin de
adquirir una conciencia de las especificidades de la literatura y asi explorar diversas formas
del hecho literario a partir de la creacion, la lectura y la interpretacion. Tales especificidades,
que van desde los elementos composicionales de, por ejemplo, la minificcion, hasta algunos

aspectos discursivos, retdricos o estilisticos, facilitan

el reconocimiento de distintas funciones de la escritura, pues no es sélo expresividad [sic];

sino también funcion epistemologica (...) que permite que alumnos y profesores (...)
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descubran los mecanismaos, las técnicas de [por ejemplo] la narrativa de ficcion y se apropien

para si “los secretos de la escritura” de invencion (Baquero, 2015, p. 42).

Este ejercicio heuristico de lo literario con base en los rasgos distintivos —y, en algunos
casos, puestos en cuestion cuando se hibridan dos 0 mas tipos de textos literarios— de los
géneros literarios, resulta primordial en actividades de comprension escrita en el aula de ELE,
puesto que, segun Alonso (2012), y aunque se refiere a cualquier tipo de texto,

cada vez que (...) [el docente de ELE introduzca] un nuevo formato (...) [tiene] que trabajar
con (...) [sus] estudiantes qué caracteristicas tiene ese formato. Para muchos, este tipo de
formato no serd nada nuevo y, por eso, analizar el formato es muy interesante porque activa la
competencia general de (...) [los] estudiantes —sus conocimientos previos— Y eso les hace
activar inconscientemente estrategias de comprension; pero para otros, puede ser nuevo o

quizé no hayan pensado o analizado este tipo de texto en las lenguas que conocen. (pp. 98-99)

Finalmente, a partir de esta propuesta basada principalmente en los aportes de los cuatro
autores referidos, considero importante la articulacion de las concepciones tradicionales de la
didactica de la literatura en el aula de ELE descritas por Agray y Quintero y Villadrade con
estos insumos tedricos, practicos y metodoldgicos que se hacen desde otros campos
pedagogicos, ya que ofrece nuevas miradas al quehacer y saber docente en lo que respecta al
trabajo con textos literarios. Asimismo, como bien sefialan Martinez y Murillo (2013), es
fundamental trabajar las cuatro perspectivas de forma integral, “pues focalizar en una sola
tendencia podria generar una vision parcializadora que desconoceria la integralidad y
performatividad que la misma literatura encarna” (p. 191), sin desconocer, en efecto, los
propositos, contenidos, necesidades y procedimientos de ensefianza y aprendizaje del espafiol
como lengua extranjera en determinados contextos. El desarrollo de una didactica de la
literatura en ELE que integre, en cierto modo, los enfoques descritos, debe partir de la
comprension del papel del docente de ELE en relacion con el texto literario a través de la
competencia literaria que este puede desarrollar.

4.1.4.2. Competencia literaria docente
En el proceso de creacidon, secuenciacion y gradacion de tareas, actividades y ejercicios con

base en un texto literario, ¢qué papeles desempefia el docente de ELE, toda vez que una de
las primeras subjetividades que manifiesta en el momento en que decide qué, como y para
qué llevar la literatura al aula de clase, es precisamente la de lector? Por ello, considero
necesario entender esta subjetividad que se construye, posiblemente, a través de una

competencia literaria docente.
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Asi, segun Ana Pizarro en “Nuevas tareas para el profesor de espafiol como lengua
extranjera: la reflexion sobre su concepcion de la ensenanza” (2013), los actuales enfoques y
métodos de ensefianza de lengua extranjera estan centrados en el estudiante, lo cual ha
llevado a la necesidad de reconsiderar el papel del docente en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Asi, segun Verdia (citado en Pizarro, 2013), la competencia docente es el
conjunto integral de conocimientos, habilidades y actitudes que configuran, teérica 'y
practicamente, el quehacer docente. Por conocimientos debe entenderse el conjunto de
saberes que el docente de ELE adquiere y desarrolla en materia del “sistema formal del
espanol y a la cultura y la sociedad hispana” (Pizarro, 2013, p. 170), asi como de “las
caracteristicas del entorno en el que se va a producir el proceso de ensefianza y aprendizaje en
los que va a tener que desenvolverse: factores educativos diversos, variables individuales,
sociales y culturales y necesidades especificas” (p. 170), y, fundamentalmente, de “la
didactica del espafiol como lengua extranjera (ELE) y como lengua segunda (L2) y las teorias
de ensefianza y aprendizaje: adquisicion de lenguas, métodos y enfoques de la ensefianza,
desarrollo curricular, gramética pedagdgica, ciertos conocimientos de psicologia y

pedagogia” (p. 170).

En relacién con los conocimientos que pudiera tener en cuenta el docente de ELE como
lector, en primer lugar, y como desarrollador de sus propios materiales con base en el texto
literario, en segundo lugar, quisiera traer a colacién algunos que se pueden articular con los
conocimientos propiamente dichos de su formacion en lenguas extranjeras. Estos son (es
importante sefialar que no necesariamente todos los saberes aqui presentados deben ser

trabajados, pero si integrados aquellos que contemple pertinentes el docente de ELE):

1. Saberes linguisticos, textuales y discursivos para la descodificacion: reconocimiento de
unidades menores (fonemas y grafias, palabras y significados literales, denotativos...), que
intervienen en el reconocimiento e interrelacion de los componentes gramaticales, léxico-
semanticos e incluso

2. Saberes pragmaticos para reconstruir la situacién enunciativa presentada en el texto, que han
de permitirle [al docente y al lector en general] la identificacion de indicios, de claves, de
estimulos y de orientaciones, etc. (...)

3. Conocimientos del uso literario, de estructuras retoricas [figuras literarias] y saberes
metaliterarios (convenciones sobre el discurso literario, los géneros, recursos poéticos...).

4. Saberes intertextuales, referidos a las correlaciones que los textos literarios mantienen entre

si. Estos saberes permiten: a) identificar las alusiones, las referencias, la copresencia de otros
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textos o géneros o de otros autores; b) apreciar la intencion estética de escribir literatura sobre
la literatura (...).

5. Saberes semioticos [es decir, los campos simbélico-culturales que estan en el fondo del texto]
para organizar la comprension [e interpretacion] definitiva del texto. (...)

6. El dominio de habilidades lectoras, porque en la formacién de la competencia literaria, la
funcionalidad de la lectura es la base sobre la que aquélla se construye.

7. Los saberes estratégicos: desde la activacion de diversas Idgicas (de lo fantastico [como se
entiende desde la concepcion critica de Cortazar], de lo verosimil (...)) que son necesarias
para leer diferentes tipos de textos [y sus diferentes niveles de ficcidn, en relacion con el

cuento latinoamericano, por ejemplo]. (Mendoza, 2004, p. 139) [las cursivas son mias].

En lo que respecta a las habilidades, que podrian ser definidas como el conjunto de
capacidades cognitivas y fisicas que hacen parte de la practica profesional del docente de
ELE, Pizarro (2013) resefia las siguientes: habilidades docentes —técnicas de gestion del
aula, de planificacion, de evaluacion” (p. 170)—, destrezas de comunicacion —desarrollo de
habilidades para transmitir conocimientos, mejorar la expresion (p. 170)—, habilidades
interculturales —“desarrollo de habilidades para servir de intermediario y de mediador
intercultural, dado que va a trabajar con alumnos de diferentes lenguas y culturas” (p. 170)-,
y destrezas profesionales —“capacidad para trabajar en equipo, gestionar recursos
compartidos (...)” (p. 170).

Con respecto a la competencia literaria que puede desarrollar el docente de ELE, Mendoza
(2004) sefiala otras habilidades que podrian ser catalogadas como literarias en términos
pedagdgicos, a las cuales me permito hacer algunas precisiones. Es importante, ademas, tener
en cuenta que el desarrollo de una o varias de estas habilidades no es esencialmente integral,
puesto que estas estan determinadas segun la idea que el docente tenga “sobre el hecho
literario, su valoracion formativa de las aportaciones de las distintas tendencias/perspectivas
teoricas y (...) de los fines que se propone (...) respecto al tipo de formacion que considera

como mas pertinente para sus alumnos” (Mendoza, 2004, p. 18). Estas son:

e Mediar en el acceso a las producciones literarias (seleccionando, creando, adaptando
y evaluando materiales, por ejemplo)

e Dominar algunos insumos teéricos de una o varias metodologias de analisis textual

e Interpretar criticamente textos literarios con base en los aportes tedricos de las

metodologias
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e Presentar (0 hacer evidentes) panoramas sociohistéricos en los que se circunscribe la
produccidn, circulacion y recepcion del texto literario

e Ser agente motivador en el proceso de lectura de un texto literario por parte del
estudiante (Mendoza, 2004, p. 18).

Ademas de los conocimientos y habilidades, el docente también da cuenta de una serie de
actitudes “determinadas frente a lo que hacen, sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje,
sobre su profesion, los alumnos, los demas profesionales, la institucion para la que trabajan y
¢l mismo” (p. 171) y que, en parte, inciden en la seleccidn y preparacion de los contenidos, la
metodologia y los materiales que lleva al aula de clase. Sin embargo, Pizarro propone un
cuarto elemento para comprender la competencia docente: la capacidad reflexiva, a partir de
la cual el docente, por medio de la observacién y la investigacion, puede intervenir tanto los
conocimientos como habilidades y actitudes que, en efecto, tienen un impacto en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Ello implica, por tanto, un “cambio en la actitud de los
profesores” (Pizarro, 2013, p. 171), lo que significaria un esfuerzo por entender y modificar
no solo sus practicas pedagogicas sino también su labor e incidencia en los procesos de
aprendizaje de sus estudiantes. En ultimas, segun Perrenoud (citado en Pizarro, 2013) la
capacidad reflexiva “consiste en recuperar la razon practica, es decir los saberes de la
experiencia basada en un dialogo con lo real y la reflexion en la accién y sobre la accién. La
practica reflexiva tiene como objetivo coparticipar [término que abordaré inmediatamente a

este] y hacer dialogar entre si estos diversos saberes” (p. 173).

En este sentido, si bien es necesaria una formacion en educacion literaria reflexiva, plantear
una serie de principios tedricos desde el campo disciplinar del desarrollo de materiales
constituye un primer acercamiento a dicha formacion, la cual es posible si se tiene en cuenta
qué tipo de participacion tiene el docente de ELE en la comprension e interpretacion del
texto literario (competencia literaria), en primer lugar, y en la adecuacion y presentacion del

mismo en las tareas, actividades y ejercicios que plantea en sus materiales, en segundo lugar.

4.1.5. Participacion cultural
Si un principio orienta la practica pedagogica del desarrollo de materiales que tienen en

cuenta determinados objetivos, intereses, creencias y teorias en torno a la ensefianza y
aprendizaje de una lengua extranjera, ¢en qué contexto se circunscribe? ¢Qué relaciones de
poder en torno a la creacion de materiales se disputan o crean lazos para la consecucion de

fines pedagdgicos especificos? ¢Qué decisiones, en términos culturales, se toman a la hora de
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seleccionar, secuenciar y establecer tareas, actividades y ejercicios cuando se trabaja con un
texto literario? ¢Qué tipo de relaciones culturales, afectivas, cognitivas y psicosociales
establece el docente y el estudiante cuando interactta con el material que facilitard —o
impedird, en algunos casos— el desarrollo de una o varias de sus habilidades y competencias
generales y/o linglistico-comunicativas en favor de una aproximacion constructiva de las

diferentes formas de lo cultural?

El planteamiento de estas preguntas conlleva la necesidad de pensar el lugar de lo cultural en
la didactica del espafiol como lengua extranjera. En razon de la vision enciclopédica rastreada
en los materiales de ensefianza de ELE relacionados con contenidos culturales y literarios en
algunos de los antecedentes, el discurso de la interculturalidad se ha consolidado como una
de las aproximaciones tedricas al concepto de cultura a partir de sus diferentes apuestas y
creencias en torno a la interaccion, las formas de construccion de sentido, el reconocimiento

de los estereotipos, la aceptacion de la diferencia, entre otros supuestos.

Por ello, me parece pertinente sefialar algunas razones por las cuales considero que el término
interculturalidad y sus formas derivadas estan construidos discursivamente sobre la base de
ciertos vacios y esencias que ocultan cuestiones vitales de orden axioldgico —es la
otrificacion del otro, su valor de uso, lo que prima en la construccion de un yo supuestamente
unitario—y son desagenciados del entramado de practicas neoliberales de las que forman
parte —se reconoce la existencia diferente del otro por medio de un relativismo irresponsable
que funda las relaciones sociales como el producto de una interaccion entre bienes y servicios

que constituye el otro—.

Sin embargo, previo a este ejercicio, quisiera traer a colacion la concepcion de cultura sobre
la cual se apoya esta investigacion y su perspectiva de participacion cultural: la cultura, en
consonancia con la concepcion de literatura que abordé anteriormente, es “un espacio de
lucha por el significado hegemonico, vale decir, una forma de controlar la significacion vy,
sobre todo, de intentar administrarla de acuerdo con los patrones que un determinado grupo o
ideologia social pretende imponer” (Vich, 2001, p. 4). Ademas, constituye “el lugar donde —
en medio de los antagonismos— se configuran las identidades de los sujetos y los diversos
sentidos de la vida” (Vich, 2005, p. 275). En lo que sigue trataré de desarrollar esta definicion
a partir de los cuestionamientos que le planteo al discurso intercultural —particularmente

aquel que se ha fundamentado en la didactica de lenguas extranjeras—y de lo que entiendo
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por participacion cultural en el contexto de la formulacion de unos principios para el trabajo

con el cuento latinoamericano en el aula de ELE.

En este sentido, en cuanto al concepto de interculturalidad, estimo necesario, en principio,
reconocer que, segiin Catherine Walsh (2002) “dentro del debate sobre la interculturalidad
estan en juego perspectivas que (...) intentan naturalizar y armonizar las relaciones culturales
a partir de la matriz hegemonica y dominante (el centro, la verdad o la esencia universal del
Estado nacional globalizado)” (p. 2), lo cual, en efecto, demuestra la procedencia discursiva
de la interculturalidad: las practicas neoliberales actuales, rastreadas en la fundamentacion del
problema de esta investigacion y que sustentan précticas de consumo homogéneas basadas en
la prestacion de bienes y servicios. Por tanto, como bien lo indica Walsh (2002), “el
paradigma de la interculturalidad no puede ser pensado sin considerar las estrategias politicas
contextualizadas, como tampoco sin asociarlo a las politicas culturales de identidad y
subjetividad” (p. 4).

Con base en el reconocimiento de esta problemaética, quisiera referirme Gnicamente a los
planteamientos de Milton Bennett, experto en comunicacion intercultural, pues resulta
imposible abordar todas las perspectivas y disciplinas desde las cuales se ha discutido el
tema. Conviene, ademas, precisar que el lugar de enunciacion de Bennett estd anclado en las
escuelas de sociologia y comunicacion anglosajonas, lo cual, de entrada, pone en cuestion la
adopcion acritica y deslocalizada de sus propuestas en la construccion de conocimientos que
se hacen desde otras latitudes y que perpettan el caracter despolitizado de la interculturalidad

como concepto.

En “Intercultural Communication: A Current Perspective”, Bennett (1998) plantea, de
entrada, una vision binaria de la comunicacién intercultural: resulta tan claro para este autor
el hecho de que una comunicacion monocultural se base en las similitudes que los miembros
de una comunidad comparten al interior de esta, asi como la diferencia sea el factor
determinante que funda las relaciones interculturales, es decir, “comunicacion entre personas
de diferentes culturas” (Bennett, 1998, p. 2) [la traduccion es mia]. Cabria preguntarse, con
respecto a esta diferenciacion tan tajante, si aun al interior de comunidades monoculturales
existen diferencias que se traducen en modos de resistencia, rechazo o la no participacion en
la construccidn de agendas identitarias en favor de una homogeneizacién violenta e
incuestionada de la cultura como una, Unica y verdadera. En otras palabras, y segun Walsh

(2002), este modo de argumentar diadico, y en general la mayoria de apuestas de lo
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intercultural, pasa por alto el hecho de que “las diferencias, en la practica concreta, no parten
de la etnicidad en si, sino de una subjetividad y un locus de enunciacién definidos por y
construidos en la experiencia de subalternizacion social, politica y cultural de grupos, pero
también de conocimientos” (p. 10).

Igual de binaria es la concepcion que tiene Bennett del término cultura, la cual parte de la
asuncion incuestionada de que existen ciertas manifestaciones artisticas, instituciones y
conocimientos enciclopédicos de una determinada cultura, todo ello representado a partir de
la cultura con ‘C’ capital 0 mayuscula, también denominada cultura objetiva —que, en
realidad, no es claro a qué se refiere Bennett con objetiva: ¢;es objetiva en cuanto proporciona
una imagen concreta, calculable, de una determinada comunidad? ¢ Es objetiva en relacion
con las préacticas materiales y/o productivas que configuran los modos de ser y hacer de una
cultura? Por su parte, la cultura subjetiva —con ‘c’ mintuscula— hace referencia a “los patrones
de creencias, comportamientos y valores de grupos de personas en interaccion que son

aprendidos y compartidos” (Bennett, 1998, p. 3) [la traduccion es mia].

Dos son las cuestiones que considero pertinentes plantear en este punto: por una parte, ¢a qué
conduce esta perspectiva dual de entender lo cultural? Pareciera que para Bennett no hay mas
alla de estas dos posibilidades, aunque reconozca la complementariedad a la que apunta su
propuesta de comunicacion intercultural: segun el investigador estadounidense, es mas
probable que la aproximacidn subjetiva a la cultura favorezca a una comunicacién
intercultural que su contraparte objetiva (Bennett, 1998, p. 3), pues esta Gltima ha sido objeto
de estudio predominante en contextos como la educacion multicultural —la cual, a diferencia
de la interculturalidad, reconoce la diversidad cultural pero mantiene las relaciones de poder
entre las diferentes comunidades implicadas en las relaciones sociales—. El paso de una
perspectiva a otra (ademas armonico y sustancial, es decir, pasando de una presunta
materialidad pensada como dada, ya hecha, a una comprension y realizacién de actos y
comportamientos definidos, caracterizados), es lo que parecieran sugerir las aproximaciones

tedricas de la comunicacion intercultural de Bennett.

Por otra parte, la l6gica argumentativa de Bennett pareciera estar fundada en esencialismos, y
reproduzco aqui algunos ejemplos en su lengua original con el fin de poner en evidencia el
caracter inmanentista, tipificador, de esta propuesta intercultural que, en Gltimas, reduce la
experiencia cultural a una caracterizacion despojada del tejido discursivo del que hace parte:

“Mexicans spend more time interacting with other Mexicans than they do with Japanese”
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(Bennett, 1998, p. 4), “U.S. Americans are particularly resistant to recognizing their national
culture” (p. 4), “Japanese aesthetic appreciation of objects seems more developed than that of
Americans, whose English language has relatively simple linguistic structures to represent
shapes” (p. 13).

Finalmente, de la propuesta de comunicacion intercultural de Bennett quisiera traer a
colacion uno de sus mayores aportes: el Modelo de Desarrollo de la Sensibilidad Intercultural
~DMIS, por sus siglas en inglés (figura 1)—, en el que se proponen una serie de pasos 0
etapas cuyo objetivo final es, segin Bennett (2004) sino la integraciéon, al menos la
adaptacion de elementos y experiencias de otras culturas diferentes a la propia. Asi, en
“Becoming Interculturally Competent”, Bennett sefiala que existen seis instancias de la
experiencia intercultural, de las cuales las tres primeras corresponden a practicas
etnocéntricas (es decir, la reproduccion del conjunto propio de paradigmas y costumbres para
juzgar a las demas personas, en ocasiones inconscientemente (Bennett, 1998, p. 26)).

Dichas etapas son: la negacion (la cual se caracteriza por el desinterés de quien se encuentra
en situacion de diferencia cultural y que, en la mayoria de las ocasiones, se traduce a actos
agresivos o de rechazo), defensa (en la que las formas de ser y hacer de la cultura que ostenta
el sujeto que experimenta la diferencia cultural es considerada por este como a unica via de
acceso al conocimiento, al mismo tiempo que es el mecanismo mediante el cual grupos
minoritarios hacen resistencia a las imposiciones macroestructurales de las culturas
dominantes) y la minimizacion (etapa en la que, en efecto, se minimiza la diferencia cultural,
puesto que “los elementos de la vision cultural propia son percibidos como universales”
(Bennett, 2004, p. 4) [la traduccion es mia], es decir, los valores, creencias y practicas del
sujeto intercultural tienen cierta validez y similitud con aquellas categorias o tipologias de la

o las culturas ajenas).

Las otras tres instancias, entonces, corresponden a lo que el interculturalista estadounidense
denomina etnorrelativismo, esto es, “la experiencia de las creencias y comportamientos
propios como una de varias posibilidades de organizar la realidad” (Bennett, 2004, p. 1) [la
traduccion es mia]. Dentro de esta perspectiva, se encuentran: aceptacion (es decir, se
reconoce las diferencias entre varias culturas —incluida la propia— a partir de una perspectiva
autorreflexiva del otro como diferente, pero igualmente humano (Bennett, 2004, p. 6)),
adaptacion (en la que la experiencia de otra cultura genera percepciones y comportamientos
apropiados a dicha cultura a partir de la expansion de la propia vision de mundo (Bennett,
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2004, p. 7)) e integracion (etapa en la que el sujeto que experimenta el contacto intercultural
se mueve dentro y fuera de diferentes culturas, como es el caso de sujetos migrantes o, en

términos de Bennett, nGmadas globales (2004, pp. 8-9)).

The Stages of Development
Figure 1
Denial _y, Defense . Minimization —y. Acceptance . Adaptation_y. Integration

ETHNOCENTRISM ETHNORELATIVISM

llustracion 2. Modelo de desarrollo de la sensibilidad intercultural. Fuente: Bennett (2004).

Si bien este modelo pudiera representar un avance imprescindible al desarrollo de una
competencia comunicativa intercultural (CCI) en contextos educativos, invisibiliza cuestiones
de fondo que ponen de manifiesto saberes y formas de conocer y experimentar anclados en
discursos y practicas neoliberales: la 16gica argumentativa reproduce la voz de un yo unitario,
capaz de dominar y de dar por sentado naturalizaciones no cuestionadas y pasadas por
esenciales: ¢qué se entiende por aceptacion cuando, en realidad, lo que sugiere este modelo
es el beneficio propio de un yo colonial que reconoce en el otro la diversidad, el insumo
diferente al uno, con el fin de “construir una cierta perspectiva auto-reflexiva” (Bennett,
2004, p. 6) [la traduccion y la cursiva son mias]? ¢No es el otro un bien y un servicio cuando
se dice que adaptarse al otro o lo otro consiste en expandir la propia vision de mundo “con el
fin de incluir constructos relevantes de otras visiones culturales del mundo” (Bennett, 2004,

p. 7) [la traduccién y la cursiva son mias]?

Me atrevo a pensar, finalmente, que en su propuesta no hay una transicion concreta de
practicas etnocéntricas a unas mas etnorrelativas: en tltimas, lo que muestran estas seis
etapas es la vindicacion de un discurso occidental, neoliberal y colonial en el que el yo
moderno hace uso, consume al otro en la estabilizacion y mantenimiento de relaciones
hegemonicas del orden politico y epistémico del mundo actual (Walsh, 2005). En otras

palabras, este modelo perpetla en todas sus seis etapas practicas etnocéntricas en las que,

en vez de promover un didlogo de pensamientos diferencialmente localizados y basados en un
reconocimiento de que la filosofia claramente ha perpetuado la diferencia colonial y
epistémica, la interculturalidad entendida y practicada aqui sirve para promover una inclusion

desprovista de lugar politico. Es decir, da la apariencia de inclusion. (Walsh, 2005, p. 46)
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Pensada como un modelo encaminado hacia un fin, en el que se asume como armonico el
paso de un estado a otro sin tener en cuenta las problematicas y las complejidades que
encarnan el hecho de negar o defenderse de la diferencia cultural, la propuesta de Bennett
reproduce “la nocion de un pensamiento y conocimiento totalitario, unico y universal”
(Walsh, 2005, p. 48), la cual desconoce o desecha “una postura politica y ética, que siempre
mantiene como presente las relaciones del poder a las que han sido sometidos estos

conocimientos” (p. 48).

Ahora bien, en respuesta al caracter despolitizado de la interculturalidad y con base en la
definicion que adopto aqui de cultura como campo de disputas por el orden de lo simbodlico,
propongo el concepto de participacion cultural, el cual resulta bastante problematico definir
debido a los numerosos conflictos ontoldgicos y epistémicos que se invisibilizan por el hecho
de decir, sin mas, que la cultura se relaciona tanto con los productos e instituciones de una
comunidad en particular como con sus practicas, creencias, comportamientos, etc. En este
sentido, un primer acercamiento a este concepto es proveido por el critico argentino Silvio
Waisbord en el Diccionario de estudios culturales latinoamericanos; segin Waisbord (2009),
existen dos acepciones de este concepto: por un lado, se puede entender la participacion
cultural como consumo de bienes producidos, desde la cual “la participacion [es entendida]
como consumo de bienes culturales” (p. 203), se consideran a los participantes como
“espectadores o audiencia” (p. 203) y a la cultura “‘como una serie de objetos e instituciones”
(p- 203). En esta l6gica, las dinamicas de consumo son determinadas a partir del “valor de
cambio de los productos [que] es generado por las audiencias al participar/trabajar como
consumidores” (Waisbord, 2009, p. 204). Por tanto, la participacion “no es democratizante,
sino que es fundamental para el funcionamiento de un sistema desigual de produccion de
cultura” (p. 204). Précticas culturales como asistir a conciertos, visitar museos, ir a cine 0 a

teatro, se enmarcan dentro de esta perspectiva.

Asimismo, en la base de esta concepcidn de la participacion cultural existe —como he
insistido en varios apartados— una vision enciclopédica de la cultura, pues participar
culturalmente querria decir también que ““es un acto intencional que tiene por objetivo
incrementar el acervo informativo y cultural del participante” (Unesco citado en Martos y
Quintero, 2015, p. 60), razén por la cual se dispone de ciertos productos, bienes y servicios
distribuidos y organizados en eventos y practicas culturales tanto colectivas como
individuales para su respectivo consumo. Desde la 6ptica econdmica neoliberal que sustenta

esta concepcion, el proposito de participar culturalmente es “producir una experiencia
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cultural que se puede caracterizar como un bien de ocio tiempo-intensivo [sic]”, (Becker
citado en Martos y Quintero, 2015, p. 60), es decir, “el tiempo dedicado al consumo e
inversion, que los individuos realizan para desarrollar y refinar sus gustos, (...) [todo ello

acumulado] en el ‘capital de consumo cultural’” (Martos y Quintero, 2015, p. 60).

Una segunda concepcidn es aquella que aborda la participacion cultural como produccion de
sentido, de la que sefiala Waisbord (2009) que es de caracter productivo y no consumista, es
decir, “cualquier ‘artefacto cultural’ (ropa, programa de television, libros, sinfonias)
solamente cobra sentido en la medida que son vividos en procesos activos de participacion”
(p. 205). En este sentido, los participantes de un evento o producto cultural negocian, crean,
resignifican, perpetdan y establecen diferencias a partir de procesos de interaccion,
construccion o incluso rechazo de las relaciones entre individuos o comunidades. Sin
embargo, la vision que se tiene desde esta perspectiva no cuestiona el valor de lo cultural, que
es concebido desde el producto o préctica cultural estable que legitima el valor consumista de
la primera acepcion: “la participacion no es ‘en/dentro’ de los medios/instituciones, sino
participacion cultural en sentido amplio vinculada a la utilizacion de recursos y capitales
culturales” (Waisbord, 2009, p. 205).

Por ello, quisiera pensar el concepto de participacion cultural como construccion
problematizadora de sentidos, en la que, si bien Waisbord (2009) no desconoce el valor
asimétrico y no siempre democrético en las diversas formas de participar y tener acceso a las
complejas elaboraciones culturales, es necesario pensar, en primer lugar, el sentido de lo
cultural. Segn Anibal Quijano (2014), un orden o universo cultural se constituye de
“nucleos estructuralmente articulados que a su vez se integran del mismo modo con otros” (p.
672); sin embargo, esto “no significa que ese orden cultural tenga, necesariamente, un
caracter sistematico real” (p. 672), es decir, puede que alguna practica o producto cultural
genere relaciones de resistencia frente a las formas de normalizacion o jerarquizacién de la
estructura dominante. Por tanto, “es inevitable que 1a estructura registre heterogeneidades e
incongruencias de diverso tipo entre sus elementos, no obstante lo cual éstos conforman una

estructura comun y no meramente una yuxtaposicion” (p. 672).

En consecuencia, me parece que una aproximacion al concepto de participacion cultural
puede darse desde su caracter dindmico, performativo, es decir, se participa de y en (como
puntos liminares, fronterizos) la cultura —que acaso no sea una, Unica y verdadera—en la

reiteracion, la re-visitacion, que nunca es la misma a la primera. A partir de este caracter
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performatico de la participacion cultural como construccion problematizadora de sentidos, la
cultura no es un conjunto de estables naturalizados y armonicamente delimitados, sino que, si
de delimitaciones se trata, estas deben ser pensadas en las estructuras y procedimientos
complejos que determinan modos diversos de participar. Asi, considero necesario
complementar esta tercera perspectiva de participacion cultural con otro concepto
relacionado: la diferencia cultural que posibilita pensar en el caracter constructivo y
performético del hecho de participar, es decir, de tomar parte de y en, que esta en la base

etimoldgica de la palabra.

4.1.5.1. Diferencia cultural
Segn Homi Bhabha en El lugar de la cultura (2002), muchas de las aproximaciones al

concepto de cultura han ahondado en lugares comunes que se han vuelto en mecanismos de
control discursivo, tales como la diversidad cultural o, como lo mencioné anteriormente, el
constructo interculturalidad abordado desde el modelo de Bennett. Asi, por ejemplo, la
diversidad cultural “es un objeto epistemologico (la cultura como objeto de conocimiento
empirico)” (Bhabha, 2002, p. 54), asi como “es el reconocimiento de contenidos y usos ya
dados; contenida en un marco temporal de relativismo, da origen a ideas liberales de
multiculturalismo, intercambio cultural o de la cultura de la humanidad” (pp. 54-55). En
cambio, y a diferencia de esta perspectiva naturalizadora e idealizadora, la diferencia cultural
considera el limite como punto de partida, es decir, es la pregunta por la enunciacion que

determina el decir y el hacer de aquello que se designa como cultural. De este modo,

El proceso enunciativo introduce una escisién entre la demanda culturalista tradicional de un
modelo, una tradicidn, una comunidad, un sistema estable de referencia, y la necesaria
negacion de la certidumbre en la articulacion de nuevas demandas, sentidos, y estrategias
culturales en el presente politico, como practica de dominio, o resistencia (Bhabha, 2002, p.
55).

En este sentido, la escision o punto liminar constituye la diferencia cultural, pues es el
espacio en el que todo aquello que se da por cognoscible e inteligible culturalmente
(productos, practicas, relaciones, instituciones, creencias, etc.) entra en un dialogo critico y
revisionista con sus formas de resistencia, renegacion o problematizacion de lo cultural como
homogéneo y estable. Segun Bhabha (2002), el riesgo que puede correr este concepto es que
sea tomado como forma de encuadrar al otro, pensado discursivamente como aquel que
proporciona, encarna la diferencia, y no se ha comprendido que la diferencia puede ser “el

agente activo de la articulacion” (p. 52) entre formas heterogéneas —y aun homogeneas— de la
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experiencia cultural. En este espacio de sutura, los sujetos fronterizos negocian significados y
ponen de manifiesto, resignifican, perpetdan o naturalizan las relaciones de poder que
construyen sus redes de sentidos. Por tanto, antes bien que perfilar la diferencia cultural como
solucién a los debates sobre la comprension de lo cultural, Bhabha no desconoce que este
concepto ostente la idea de que ““el Otro pierde su poder de significar, de negar, de iniciar su

deseo historico, de establecer su propio discurso institucional y oposicional” (p. 52).

Ademas, resulta necesario hacer explicita otra de las caracteristicas del concepto de
diferencia cultural: la negociacion del lugar epistemoldgico y discursivo de enunciacion de
aquello que se denomina cultural en el marco de una concepcion de la cultura como campo
de disputas por el orden de lo simbolico. En contra del supuesto etnorrelativismo del modelo
de Bennett, a partir del cual se piensa el otro como diversidad circunstancial —la politica del
‘depende de’ que otrifica y esencializa aquello que es desconocido, adverso o extrafio como
fin que debe ser domesticado—, el acto de negociacién (que implica un movimiento

interdependiente de subjetividades) hace evidente

una dialéctica sin la emergencia de una Historia teleoldgica [la de los fines, las clausuras] o
trascedente, y mas alla de la forma prescriptiva de una lectura sintomatica [el estereotipo, por
ejemplo] (...). [Es] una negociacion de instancias contradictorias y antagénicas que abren
sitios y objetivos hibridos de lucha, y destruyen esas polaridades negativas entre el
conocimiento y sus objetos [es decir, la perspectiva binaria de Bennett de la cultura con ‘C’ y
con ‘c’] (...). (Bhabha, 2002, p. 46)

Negociar, en este sentido, significa reconocer el espacio intermedio de la incertidumbre, la
tension y las relaciones de poder que sustentan los actos de rechazo, aceptacion,
sensibilizacion, entre otros. Para negociar, evidentemente, se necesita otro, pero este no
puede ser meramente entendido o clausurado como el afuera que justifica la experiencia
colonial del yo cognoscente, sino que en el territorio del limite “el valor transformacional del
cambio esta en la rearticulacion, o traduccion, de elementos que no son ni el Uno (...) ni el
Otro (...) sino algo distinto, que cuestiona los términos y territorios de ambos” (Bhabha,
2002, p. 48).

Finalmente, quisiera pensar que, en el acto de habitar el texto literario —y especificamente el
cuento latinoamericano— el sujeto que es lector, docente, estudiante, extranjero, entre otras
formas de la subjetividad, participa culturalmente de (pone de manifiesto redes de sentido,

relaciones de poder, construcciones identitarias de si en el acto de la lectura) y en (sus
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subjetividades y las de los demas sujetos y procesos implicados el terreno de lo textual) el
espacio de la diferencia cultural como campo de luchas, tensiones, contradicciones y
negociaciones de lo literario. Concebida la participacion que puede tener el docente-lector
como diferencia performatica y que constituye el punto de partida para repensar las
relaciones con lo cultural, esta apuesta tedrica pone en cuestion las formulaciones y proyectos
estabilizadores y despolitizados de la interculturalidad y el multiculturalismo que niegan la
especificidad de la literatura, reducida a alcanzar otros fines ajenos a su condicion como
encuentro de disputas y desfamiliarizaciones de aquello que se concibe como normal. Se
participa culturalmente del y en el cuento latinoamericano reconociendo sus diferencias,
negociando significados en el espacio liminar que es él mismo como encuentro de

subjetividades en constante construccion de redes de sentido.

En este sentido, ,como es posible, en ultimas, que el otro haga patente la inteligibilidad del
texto literario sin imponer la propia, sin partir del supuesto violento de un yo como origen del
conocimiento ultimo y, en cambio, ponerla en dialogo, negociarla, con otras formas del dar
cuenta de la experiencia cultural? De manera analoga, estimo que, si existen unas politicas
culturales que configuran tipos de participacion cultural y agendas politicas y
socioecondmicas de la identificacion, con el establecimiento de unos principios teéricos del
cuento latinoamericano pretendo poner en consideracién ciertas politicas culturales del texto
literario en el contexto de su intervencién en el aula de espafiol como lengua extranjera. La
literatura, como campo de fuerzas en lucha por el dominio de su estatuto, se articula con otros
campos —en este caso, con la didactica de lenguas extranjeras— de los que también es objeto

de dominaciones y tensiones discursivas frente a las cuales no puede estar ajena.

Por ello, quisiera terminar este marco conceptual con el siguiente esquema (grafico 2) que
intenta dar cuenta de las complejas relaciones y practicas discursivas en las que, a mi modo
de ver, se inserta el cuento latinoamericano una vez entra en dialogo con el desarrollo de
materiales como practica pedagdgica y que pretende ir mas alla de las meras transiciones
supuestamente armonicas y unidireccionales propuestas por el modelo de sensibilidad
intercultural de Bennett. Insisto, finalmente, en el hecho de que, si bien conceptos como los
de participacion cultural y diferencia cultural parten de lugares de enunciacion que
corresponden al ambito de la industria cultural y a los estudios culturales y antropoldgicos, no
obstante visibilizan los complejos entramados discursivos de los que parten, al mismo tiempo
que posibilitan una aproximacién critica a la literatura en la didactica de ELE diferente de las

conceptualizaciones esencializadoras tradicionales.
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Una participacion cultural de y en el cuento latinoamericano es aquella que tiene en cuenta no
solo una perspectiva de consumo de bienes producidos (a través de sus usos utilitarios en el
que los contenidos literarios en general estan al servicio de un aprendizaje linguistico-
comunicativo y enciclopédico) o una perspectiva de produccion de sentidos (en el que se
adoptan posturas hacia el texto literario como placer estético que solo representa o vale per
se, fiel reflejo de la realidad), sino también a partir de mi propuesta, como construccion
problematizadora de sentidos (una participacién del y en el cuento en el que la diferencia

cultural sea reconocida como punto de encuentro, limite epistémico en el que el

docente/estudiante-lector negocian significados como producto de luchas por el orden de lo

simbdlico a través de unas politicas culturales del texto, es decir, unos principios).

llustracion 3. Sintesis del marco conceptual como campo. Elaboracion propia
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4.2. MARCO METODOLOGICO
En vista de que esta investigacion no solo se enmarca en una serie de conceptos

interrelacionados sino también en un conjunto de procedimientos y modos de posicionarse y
de actuar en la realidad investigativa, estimo necesario describir y comprender la naturaleza
de este estudio, asi como las herramientas y los medios a partir de los cuales, en definitiva, se
construyen unos principios teoricos del cuento latinoamericano. Para ello, entonces,
establezco cuatro componentes coherentemente interrelacionados que definen la metodologia
seguida en esta investigacion: el enfoque investigativo, el paradigma filoséfico, una

propuesta metodoldgica por fases y los instrumentos de recoleccion y andlisis de datos.

4.2.1. Enfoque investigativo
La formulacién de unos principios teoricos para el desarrollo de materiales como

posibilitadores de participacion cultural, implica, en principio, el conocimiento de ciertos
conceptos a partir de los cuales se hace un analisis textual de una obra literaria. A su vez,
tales términos se fundamentan a través de experiencias, juicios y valoraciones postuladas por
diferentes corrientes de pensamiento —piénsese, por ejemplo, en el aparato retorico que el
estructuralismo ha creado y tomado de sus disciplinas (la linguistica es una de ellas) con el
fin delimitar su discurso: estructura, oposicion, relacion, regla o norma, paradigma, sintagma,

etc.

Por tanto, creo que es pertinente pensar que la definicion de un principio pasa por la
interpretacion, descripcion, explicacion y, en ultimas, dar cuenta de un texto literario como
el cuento latinoamericano a partir de ciertas propuestas metodolégicas de lectura, como es el
caso de la narratologia, una entre varias formas para establecer un didlogo de negociacién y
participacién de formas, significados, simbolos y sentidos llevados a cabo antes, durante y
después del proceso de lectura. Con esto Gltimo quiero hacer especial énfasis en la idea de
gue no hay una, Unica y verdadera interpretacion de un texto, asi como también debe existir
un minimo de esfuerzo por tratar de visitar la obra literaria en y desde sus mundaneidades,
las cuales el lector puede, como necesidad primordial de acercamiento a la obra, explorar,

analizar, poner en cuestion y relacionar con las mundaneidades propias.

Asi pues, parto de estos supuestos con el fin de sefialar que el enfogue investigativo de este
estudio es de tipo cualitativo. Sin embargo, antes de proporcionar una definicién de lo que
entiendo por investigacién cualitativa, considero apropiado precisar, en primer lugar, por qué
los supuestos anteriores son de naturaleza axiologica y, en segundo lugar, qué es un enfoque

de investigacion. Por una parte, considero que son supuestos axioldgicos porque me interesa
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preguntarme y preguntarle a la investigacion: ¢qué valores y significados estan en juego en la
formulacion de unos principios basados en el cuento latinoamericano para el desarrollo de
materiales que posibiliten la participacion cultural, tanto del docente de ELE como del

estudiante?

Con base en esta perspectiva axiologica, y a mi modo de ver, el enfoque de esta investigacion

es de tipo cualitativo, puesto que, para Creswell (2007), un estudio cualitativo

Es una actividad situada que ubica al observador (observer) en el mundo. Consiste en un
conjunto de practicas interpretativas y materiales que hacen visible el mundo, lo transforman
y lo traducen en una serie de representaciones tales como notas de campo, entrevistas,
conversaciones, fotografias, grabaciones y recordatorios. En este sentido, la investigacion
cualitativa implica una aproximacién interpretativa y natural del mundo. (p. 36) [la traduccién

es mia]

Varios comentarios me gustaria hacer en relacion con esta definicion y en consonancia con el
caracter axiologico de los supuestos iniciales: en primer lugar, comparto la idea de que la
investigacién cualitativa ubica al investigador-observador en el mundo; sin embargo, ¢qué
idea de mundo, qué valores entran en juego en esa relacién que entabla quien decide visitar
una realidad y esta Gltima? Sobre todo, ¢tiene capacidad de agenciamiento el investigador,
que aparentemente es puesto en un mundo, segun esta definicion (es el enfoque el que
posiciona al investigador, y no es este quien decide como y a partir de qué elementos entra a
negociar los valores establecidos en dicho mundo)? En segundo lugar, coincido en el hecho
de que una investigacion cualitativa se base en una serie de practicas interpretativas y
materiales que hacen visible determinada realidad. No obstante, ¢qué otros propdsitos, aparte
de visibilizar un mundo, pueden cumplir unas practicas hermenéuticas que, si bien pueden
evidenciar modos de ser, estar y hacer en un contexto a través del ejercicio descriptivo,
explicativo, argumentativo y valorativo (elementos basicos del arte de interpretar),
invisibilizan otras formas constitutivas pero marginadas por condiciones y relaciones de

poder?

En tercer lugar, ¢qué nocién de lo natural predomina en esta definicion? Lineas mas adelante,
los autores sefialan algunas ideas al respecto: “los investigadores cualitativos estudian las
Ccosas en sus contextos naturales tratando de comprender o interpretar los fendmenos en
términos de los significados que las personas les otorgan” (Denzin y Lincoln, citados en

Creswell, 2007, p. 36) [la traduccidn es mia]. Aunque los investigadores reconocen la
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importancia que tienen los sujetos cognoscentes de esa realidad investigativa en la
construccién de sentido, pareciera que en su idea de lo natural del enfoque predominara una
vision etnocéntrica del contexto de estudio, pues es conferirle la voz a los sujetos
participantes Unica y exclusivamente en el momento en que interactdan como si se tratara de
una simple muestra, sin tener en cuenta que dichas practicas responden a un entramado
cultural (y no natural, que equivaldria a decir normal, dado, aceptado) mucho méas amplio

que abarca a dichos actores y sus précticas cotidianas.

De esta manera, esta definicion de enfoque de investigacion cualitativo, a mi modo de ver, es
insuficiente y carece de otros elementos que he venido sefialando a lo largo de este proyecto:
la capacidad de agenciamiento de quien investiga y de quienes participan del proceso, por un
lado, y las implicaciones éticas que surgen del contacto entre investigador y realidad a
investigar, por otro. Para ello, considero que la idea de reflexion epistemolégica, propuesta
por Irene Vasilachis (2006) y que se opone a la idea monolitica de epistemologia,
complementa adecuadamente la definicion proporcionada por Denzin y Lincoln: ademas de
orientar (y no ubicar) al investigador en un mundo concreto, el enfoque de investigacion
cualitativa le permite, a través de la reflexion epistemoldgica, pensar su quehacer profesional

como

una actividad persistente, creadora, que se renueva una y otra vez, en la que las preguntas
muerden avidamente, resquebrajan la cascara de un fruto que no siempre estd maduro (...). La
reflexion epistemoldgica intenta dar cuenta de las dificultades con las que el que conoce se
enfrenta cuando las caracteristicas de aquello que intenta conocer son inéditas o, cuando aun
no siéndolo, no pueden ser, en todo o en parte, registradas, observadas, comprendidas con las

teorias y/o conceptos existentes y con las estrategias metodolégicas disponibles. (p. 46)

En ese sentido, la formulacién de unos principios teodricos (basados en la definicion de
conceptos y metodologias de analisis textual propias de los estudios literarios), implica la
construccidn o creacidn, en términos de Vasilachis, de una metodologia descriptiva, analitica
e interpretativa que dé cuenta de su caracter de elaboracion y que, en efecto, evidencie la
necesidad de reformular y rearticular conceptos existentes y estrategias metodologicas

disponibles.

Asimismo, considero que, dentro de un enfoque cualitativo de investigacion, es
imprescindible la perspectiva de los participantes y su diversidad, en las que resultan

primordiales las experiencias “de los actores sociales y sus practicas y [se] tiene en cuenta
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que, en el terreno, los puntos de vista y las practicas son distintos debido a las diferentes
perspectivas subjetivas y a los disimiles conocimientos sociales vinculados con ellas” (Flick
citado en Vasilachis, 2006, pp. 26-27). Con respecto a esto ultimo, me gustaria sefialar dos
aspectos: en primer lugar, el caracter participativo y social de un estudio cualitativo en el que
todos los actores involucrados son parte constitutiva del mismo, es muestra del sentido
cultural y no natural tanto de los conocimientos como de los resultados e interpretaciones
que surgen del proceso investigativo. Es cultural, por tanto, porque se reconoce la
heterogeneidad de comportamientos, visiones de mundo y vivencias de los participantes,
quienes hacen parte de estructuras y practicas econdémicas y politicas mayores que la
investigacion en conjunto. Lo natural, en ese sentido, tiene la tendencia a responder mas por
la normalizacion o neutralizacién de dichas préacticas, lo cual corresponderia a los objetivos

de un estudio cuantitativo.

En segundo lugar, el hecho de que los participantes, sus conocimientos y modos de ser y
estar en el mundo constituyan una parte esencial de todo estudio cualitativo, es un motivo
mas para justificar que la formulacion de aproximaciones tedricas y experiencias pedagdgicas
en torno a la presentacion de actividades con base en el cuento latinoamericano no es una
practica que solo se construya desde mi perspectiva como investigador y futuro docente de
lenguas y literatura, sino que tiene sentido cuando otros participantes (docentes de espariol
como lengua extranjera y de literatura) pueden dar cuenta de variadas lecturas criticas de un

cuento.

Finalmente, estimo pertinente sugerir una reconstruccion integral de lo que entiendo por
enfoque de investigacion cualitativo acorde con los objetivos y la naturaleza de esta
investigacion a partir de los aportes de los diferentes autores aqui citados. Un enfoque de

investigacion cualitativo, a mi modo de ver,

1. Esuna actividad situada que orienta (y no ubica, segun la idea monolitica de Denzin
y Lincoln) al observador (observer) en un mundo (y no en el mundo, como si existiera
uno solo). Consiste en un conjunto de practicas interpretativas y materiales que hacen
visible ese mundo, lo transforman y lo traducen en una serie de representaciones tales
como notas de campo, entrevistas, conversaciones, fotografias, grabaciones y
recordatorios. (Denzin y Lincoln citados en Creswell, 2007)

2. Esun proceso de caracter cultural y no natural, puesto que en la investigacion, como

campo (siguiendo a Bourdieu, 2011) se ponen en didlogo los valores, las actitudes y
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los conocimientos de los agentes implicados en la disputa y negociacion (Bhabha,
2002) de significados dentro de un orden de lo simbélico. Lo cultural da cuenta, en
términos de Bhabha (2002), del espacio liminar, fronterizo de aproximaciones y
tensiones epistemologicas, simbolicas e ideoldgicas que inciden en el estudio,
mientras que lo natural tenderia a la normalizacion y descripcion de los fendmenos de
la realidad que se investiga tal cual son.

3. Es un espacio constructivo de accion y pensamiento que posibilita la reflexion
epistemoldgica, la cual consiste en renovar, crear y persistir en la tarea inquisitiva de
investigar. Asimismo, una investigacion de tipo cualitativo reconoce las dificultades o
retos a los que se ve enfrentado el investigador, pues se pueden presentar situaciones
inéditas o teorias y metodologias disponibles pero insuficientes para la descripcion y
andlisis de resultados (Vasilachis, 2006).

4. Contempla tanto la reflexividad del investigador como la perspectiva de los
participantes y su diversidad (Flick citado en Vasilachis, 2006), es decir, una
metaepistemologia capaz de dar cuenta de la subjetividad, los procesos de cognicién y
las experiencias del investigador (epistemologia del Sujeto Cognoscente) y de los
participantes (Epistemologia del Sujeto en conocimiento, y no conocido, como sugiere
Vasilachis (2006), pues tanto quien investiga como quien hace parte del proceso
nunca terminan de conocer y hacerse conocer, es decir, un estudio cualitativo no
evidencia la totalidad, definitiva y acabada, de la realidad que se investiga).

5. En Gltimas, y para los propdésitos de mi investigacién, un enfoque de investigacién
cualitativo no solo busca “entender la accion social interpretandola” (Weber citado en
Vasilachis, 2006), ni “comprender sus motivos para y porque (Schitz citado en
Vasilachis, 2006), como tampoco “hacer explicita la significacion dada” (Habermas
citado en Vasilachis, 2006). Pretende también “considerar el resultado del proceso de
conocimiento como una construccion cooperativa en la que los sujetos (...) realizan
aportes diferentes” (Vasilachis, 2006, p. 53). Las visiones de Weber, de Schiitz, de
Habermas y de Vasilachis son todas ellas constitutivas de un paradigma
hermenéutico-interpretativo y critico que considero clave en la construccion

discursiva y filosofica de la investigacion presente.

4.2.2. Paradigma filosofico
En relacion con el enfoque de investigacion cualitativo y el caracter axioldgico de los

supuestos y creencias que se desarrollan a lo largo del estudio, me inclino a pensar que la
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definicion de unos saberes a partir de los cuales se puede leer criticamente un texto literario
como el cuento latinoamericano es una accion que busca interpretar y dinamizar una serie de
conceptos y experiencias en torno a los procesos de lectura, seleccion, secuenciacion y

gradacion de actividades y tareas basicas para el ejercicio critico con el texto.

Asi, esta investigacion constituye un esfuerzo por comprender, evidenciar y construir
significados relacionados no solo con la conceptualizacion critica con la que se emiten juicios
informados acerca de la lectura de un texto literario, sino también con los sentidos, objetivos
y los procesos de negociacion a través de los cuales entabla un dialogo constructivo con
practicas pedagdgicas como la elaboracion de actividades y tareas encaminadas a una de
varias interpretaciones posibles. Todas estas acciones, a mi parecer, corresponden a un
paradigma filoséfico de investigacion hermenéutico o interpretativo. Sin embargo, antes de
justificar su pertinencia para los propdsitos anteriormente expuestos, estimo necesario

entender a qué se hace referencia cuando se habla de paradigma filoséfico de investigacion.

Un paradigma es, en términos de Vasilachis (2006), el conjunto de “marcos tedrico-
metodoldgicos utilizados por el investigador para interpretar los fendmenos sociales en el
contexto de una determinada sociedad” (p. 46). Complementariamente, Vasilachis trae a
colacion la referencia clasica de Kuhn (citado en Vasilachis, 2006, p. 46), para quien un
paradigma es también “el resultado de la observacion de la forma de desarrollo de un
determinado ambito del conocimiento”. Asimismo, Creswell (2007) construye una definicion
con base en diferentes autores: un paradigma o vision de mundo es un “conjunto basico de
creencias que guian la accion” (Guba citado en Creswell), asi como comprende “supuestos

filoséficos, epistemologias y ontologias” (Crotty citado en Creswell) [la traduccion es mia].

En ese sentido, el paradigma hermenéutico-interpretativo que propongo como marco
orientador de los procesos y acciones que llevo a cabo en este estudio, tiene como fin, en
términos de Vasilachis (1992), “la necesidad de comprension del sentido de la accion social
en el contexto del mundo de la vida y desde la perspectiva de los participantes” (p. 43). Asi,
segun Martinez (2011), en este paradigma se asume que “no existe una sola verdad, sino que
surge como una configuracion de los diversos significados que las personas le dan a las
situaciones en las cuales se encuentra” (p. 9, parr. 4). De igual manera, una investigacion
orientada a partir del paradigma hermenéutico-interpretativo no busca llegar a

generalizaciones u abstracciones que controlan la realidad, sino proponer especificaciones,
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descripciones e interpretaciones construidas conjuntamente con los participantes —de los

cuales el investigador es uno.

Ahora bien, como se menciond previamente, un paradigma se compone de supuestos
filosoficos que orientan, en este caso, las maneras de proceder y de reflexionar en un proceso
investigativo. En lo que respecta al paradigma hermenéutico-interpretativo, considero
pertinente presentar los supuestos que mejor definen a este paradigma, asi como articularlos
con los que, a mi modo de ver, son los supuestos axioldgicos que construyo a partir de mis
creencias acerca de la lectura de textos literarios (cabe sefialar que los supuestos filoséficos
del paradigma los tomo de Vasilachis y los axiol6gicos surgen de mis creencias y

experiencias desde mi lugar de enunciacién como futuro docente de lenguas y literatura):

1. Laresistencia a la «naturalizacion» del mundo social: la sociedad es una
construccién de valores, creencias, acciones, normas y significados en constante
negociacion y cambio entre los diferentes integrantes, en contraposicion a la basqueda
de generalizacion, explicacion y control de fendmenos a partir de sus causas y las
predicciones, lo que corresponderia a un enfoque cuantitativo (Vasilachis, 2006, p.
48). En relacion con este supuesto, un principio axioldgico de mi investigacién es: por
medio del descubrimiento de los elementos estructurales, sociohistoricos y
problematicos de un texto literario con base en uno de varios marcos interpretativos,
se puede establecer un dialogo critico con el mismo; asi se evita la naturalizacion o
normalizacion de su uso instrumental en el contexto de la ensefianza de lenguas
extranjeras.

2. Larelevancia del concepto de mundo de la vida: el mundo es el escenario espacio-
temporal en el que los seres humanos proveen de significados a sus experiencias, sus
modos de relacionarse con la realidad y en comunidad a través de procesos de
entendimiento. Estas acciones, teniendo como referencia el mundo, les proporcionan a
las personas modelos de interpretacion (Vasilachis, 2006, p. 48) a partir de los cuales
se crean vinculos de cohabitabilidad. A este respecto, considero que un supuesto
axioldgico es: la lectura critica de textos literarios, como sefiala Nussbaum (2012),
nos hace seres humanos justos, democraticos y respetuosos con lo que el otro o lo
otro tiene por decirnos, sin tener que pasar por encima de él, es decir, sin imponer
nuestros valores, estructuras y significados violentamente. Cuando entramos en

dialogo con una obra, estamos construyendo y negociando significados.
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3. El paso de la observacion a la comprension y del punto de vista externo al punto de
vista interno: en el proceso de aproximacion, observacion y conocimiento de la
realidad que se investiga, el investigador es parte fundamental en la interpretacion de
las situaciones o hechos a los cuales “no «da» significado a lo observado sino que
hace explicita la significacion «dada» por los participantes” (Vasilachis, 2006, p. 49).
Dadas estas caracteristicas, el supuesto axiologico es: el lector tiene la
responsabilidad de dar cuenta de las estructuras de pensamiento de un texto, de las
fuerzas sociales e histéricas de su produccion y circulacion, y de las formas diversas
de sentido, a partir de supuestos tedricos que le posibilitan argumentar
concienzudamente una interpretacion del mismo.

4. Ladoble hermenéutica: las interpretaciones y posteriores conceptualizaciones que
elabora el investigador como fruto de su interaccion en la realidad investigada (que es
ya significativa para la comunidad participante) pueden ser utilizados por las personas
involucradas para designar e interpretar tales situaciones (Vasilachis, 2006, p. 49).
Este supuesto, entonces, se relaciona con el siguiente principio axiolégico: una doble
hermenéutica (o triple, pues cuanto mas enriquecedoras sean las experiencias de
lectura sera de igual manera el compromiso critico con las diversas formas en que se
manifiestan textualidades) se construye a partir de una vision compleja 'y
problematizada de un texto literario (capacidad interpelativa tanto del lector como
del texto) y de las experiencias intertextuales que se ha formado el lector

previamente.

En el marco de estos supuestos, se podria decir que la hermenéutica como paradigma y
disciplina filosofica ha tomado diferentes caminos a lo largo de su existencia; segin Recas
(2006), a partir de la década de los afios sesenta del siglo pasado, la hermenéutica ha
experimentado diversos procesos de estructuracion discursiva, conceptual y metodoldgica, lo
que ha llevado a la aparicion de diferentes corrientes: la hermenéutica ontolégica (de la que
Gadamer sobresale como uno de sus representantes), la hermenéutica metodoldgica (Betti y
Hirsch como sus mayores exponentes) y la hermenéutica critica (cuyos pensadores, disimiles
entre si, son Apel, Habermas, Derrida, Ricoeur, Vattimo, entre otros, aunque cabria
preguntarse de qué criterios se parte para afirmar que, por ejemplo, Jacques Derrida hace

parte de una corriente hermenéutica que paradojicamente él cuestiona a lo largo de su obra).

Dentro de esta Gltima perspectiva, como sefiala Recas (2006), los autores proponen

postulados distintos y divergentes en lo que respecta a la practica interpretativa, puesto que
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unos apuntan mas hacia “la necesidad de una fundamentacién racional de todo proceso de
otorgamiento de sentido” (p. 140) —principio del que harian parte Habermas y Apel—,
mientras que Ricoeur, Derrida y Vattimo se inclinarian mas hacia “el desmontaje de la
tradicion fundamentalista misma en que se inscribe el discurso filoséfico occidental” (p. 140).
Para Recas (2006), en ultimas, y a pesar de las discrepancias teoricas y practicas entre estos
pensadores, la diferencia, el dialogo y el ejercicio critico componen esta perspectiva de la

hermenéutica.

Asi, considero que esta aproximacion critica del paradigma hermenéutico responde al
objetivo de la formulacion de unos principios fundamentados desde la teoria literaria 'y
articulados por medio de los aportes teoricos del desarrollo de materiales para la comprension
y construccion de significados presente no solo en el proceso de lectura de un cuento
latinoamericano, sino también en el ejercicio mismo de la seleccion, gradacion y
secuenciacion de actividades. A mi modo de ver, desde una perspectiva critica, es posible
pensar un método de investigacion acorde con los objetivos de investigacidn planteados. No
obstante, previo a la enunciacion de la propuesta metodoldgica construida en este estudio,
creo conveniente sefialar los rasgos distintivos de la hermenéutica critica que me serviran
como puntos de partida, junto con los supuestos filosofico-axioldgicos de arriba, para la

construccién de dicha propuesta.

Estos son, brevemente resefiados, los puntos claves que definen el paradigma hermenéutico
critico (Recas, 2006)

1. La necesidad de una hermenéutica desmitificadora del sentido frente a la mera
interpretacion del mismo, que entiendo, a la luz de la presente investigacion, como el
establecimiento de unos saberes constructores de sentido que se han ganado desde la
teoria literaria (por ejemplo, el concepto de mundaneidades del texto, propuesto por
Said) con el fin de desmitificar el uso instrumental del cuento latinoamericano (el
texto al servicio de un Unico sentido: extraer sus contenidos linguistico-
comunicativos).

2. El desarrollo de una hermeneéutica que rehabilite el poder de la reflexion critica, que
se sustenta a través de preguntas analiticas como: ¢cual es la estructura del texto?
¢qué no cuenta o no visibiliza? ;qué tensiones y relaciones de poder se vislumbran en
un texto?, todas estas, preguntas de las diferentes escuelas o metodologias de analisis

textual.
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3. Lanecesidad de una critica del reduccionismo cientificista ante el complejo
fendmeno de la comprension del sentido que no renuncie, sin embargo, a una positiva
asimilacion del pensamiento cientifico, es decir, por una parte, una critica al uso
privilegiado del texto literario como muestra de lengua a partir de una propuesta de
diversificacion dialdgica con el cuento latinoamericano, y, por otra, la inevitable
cooperacion entre disciplinas (didactica de la literatura, didactica de ELE y el
desarrollo de materiales).

4. El reconocimiento de un enraizamiento material de la hermenéutica que no otorgue
un valor absoluto al componente linguistico como elemento implicado en la
comprension del sentido, que actta en dos niveles: en un primer nivel, es necesario no
volver a caer en la naturalizacion de una, Unica y verdadera forma de comprender un
texto literario solo a partir de la pregunta ¢ qué significa?, sino también ampliar el
espectro interpretativo con base en preguntas tales como las del numeral anterior.

En un segundo nivel, seria incoherente, desde mi punto de vista, no contemplar las
otras formas de formular un principio que no estan directamente relacionadas con los
constructos tedricos proveidos por la critica literaria, y me refiero especificamente a
practicas materiales como lo son la eleccion y seleccion de textos, la creacion de
tareas facilitadoras y finales, pedagdgicas y de la vida real, encaminadas a una

interpretacion fundamentada —de varias y validas— de un cuento latinoamericano.

No obstante, previo a la descripcion de la propuesta metodoldgica que desarrollo en esta
investigacion, quisiera articular los supuestos filoséfico-axioldgicos del paradigma
hermenéutico con los rasgos caracteristicos de la perspectiva critica (grafico 3) que, a su vez,

orientaran las acciones llevadas a cabo en la metodologia construida aqui.
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llustracion 4. Relacioén paradigma hermenéutico y su perspectiva critica. Elaboracion propia.

4.2.3. Propuesta metodoldgica por fases
Debido a que la construccidn de un principio teorico parte de la basqueda necesaria de

orientaciones conceptuales en relacion con metodologias o escuelas tedricas de analisis
textual, asi como de la identificacion previa de practicas de ensefianza y aprendizaje
encaminadas al desarrollo de materiales que contemplan el trabajo con textos literarios,

considero que un método de investigacién —como conjunto de reflexiones epistemoldgicas y

procedimientos que se llevan a cabo para la recoleccion y analisis de datos—, previamente

adoptado, no responde a los objetivos establecidos en esta investigacion.

La adopcién de un método, en mi opinion, conlleva dos implicaciones: por una parte, si se

escoge un método, la investigacion debe dar cuenta, dependiendo del grado de rigor
procedimental, de cada uno de los pasos, técnicas y modos de proceder que, en efecto,
favorezcan la validacién de los resultados obtenidos, pero convierten el proceso en una

actividad al servicio del método —piénsese, por ejemplo, en el marco metodoldgico que

proveen Jolly y Bolitho para el desarrollo de materiales, que ha transformado los contenidos,

los objetivos y las metodologias de ensefianza a necesidades que deben cumplir con
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determinados pasos, como si, en el fondo, el campo del desarrollo de materiales fuera
exclusivamente una practica aplicada. En esa logica, el método corre el riesgo no sélo de
volverse un molde sobre el cual la investigacion vierte sus objetivos, datos y resultados, sino
que también puede llegar a convertirse en una camisa de fuerza que condiciona la

investigacion.

Por otro lado, y aqui pongo énfasis en quien investiga, el método relega al investigador a
seguir una serie de procedimientos y productos sin mas, y éste, al notar las facilidades y
beneficios del método, se conforma con tratar de hacer que su investigacién encaje en los
principios metodoldgicos de la teoria fundamentada, de la etnografia o del estudio de caso.
Con esto ultimo no pretendo cuestionar las ventajas que un método ofrece al investigador que
se enfrenta a las complejas tareas de disefio de cuestionarios y entrevistas, grabaciones y
actividades, sino la capacidad de agenciamiento y compromiso de quienes participan en la
investigacion y, sobre todo, de los propdésitos de la misma, que no pueden ser reducidos a los
dictamenes de un método con el fin de que este gane credibilidad, consistencia y

verificabilidad en detrimento de la realidad investigada y sus complejos procesos.

Asi, con el fin de atender los objetivos e intereses de la investigacion, sugiero la siguiente
propuesta metodoldgica por fases interdependientes entre si y relacionadas con los supuestos
filosofico-axioldgicos del paradigma hermenéutico y los postulados de la perspectiva critica y
que me permitid, de forma integral y dialdgica, construir algunos principios del cuento

latinoamericano para su adecuacion pedagogica en el campo del desarrollo de materiales:

Fase 1. Construccion de aproximaciones teodricas al cuento latinoamericano. Esta fase
inicid con la revision de material existente en lo que respecta al trato de contenidos culturales
y literarios, especificamente. Cabe sefialar que esta actividad hizo parte de la fundamentacion
del problema, cuyo objetivo es justificar la necesidad de abordar el tema en cuestion y
enunciar el hecho problematico principal de esta investigacion, que corresponde a la
concepcidn de literatura que se sigue en los materiales desarrollados para la ensefianza y

aprendizaje de ELE.

Asimismo, esta revision se dividid en dos partes: en primer lugar, se revisaron los textos guia
con el fin de describir y analizar qué tipo de intervenciones pedagdgicas se han hecho, en los
ultimos veinte afos —debido al antes y después que establece la aparicion del Marco comun
europeo—, en cuanto al componente cultural de la lengua, particularmente la literatura como

uno de sus manifestaciones. En segundo lugar, se revisaron las unidades didacticas que
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trabajan con el cuento latinoamericano, de las que se concluye que el carécter instrumental

del desarrollo de las tareas, actividades y ejercicios predomina como uso privilegiado.

En esta fase también, y después de la revision, fue necesario realizar una seleccion de las
teorias 0 marcos interpretativos de analisis textual desde los cuales se puede abordar de
manera critica el cuento latinoamericano; tales marcos o metodologias son: el estructuralismo
(exactamente la narratologia como método lingistico-literario de esta corriente tedrica), las
mundaneidades del texto y la critica literaria latinoamericana. Elegi estas tres perspectivas

puesto que:

a) la narratologia ha sido predominantemente la escuela de pensamiento de la que han partido
la mayoria de estudios del cuento como género (es decir, ha existido la necesidad de definir,
con cierto rigor, su estructura en oposicion a los demas géneros). Esta escuela de analisis
textual se propone, como objetivo principal, establecer la estructura de textos narrativos,

razon por la cual hace uso de saberes propiamente linguisticos.

b) Las mundaneidades del texto, metodologia textual propuesta por Edward Said, se propone,
principalmente, indagar y relacionar los aspectos sociohistdricos en los que se enmarca la
produccion, circulacion y recepcion del texto literario, cuestiones que no son tenidas en

cuenta por la lectura estructural de la narratologia.

c) La critica literaria latinoamericana, heredera de escuelas postestructuralistas, de la teoria
critica y de los estudios culturales, se plantea como objetivo construir formas-otras de
aproximarse a un texto literario, lo cual da cuenta de una autonomia dialégica con la
tradicion tedrica que la precede y con las realidades socioculturales heterogéneas que un
cuento estructura, esconde o complejiza. La colonialidad de poderes y saberes (términos
acufiados por el criticos como Anibal Quijano y Walter Mignolo) con los que se ha
construido la lectura critica de textos literarios, y ain mas de uno de los géneros que ha
tenido mayor consideracion en América Latina, debe repensarse a partir de una cohabitacion
de conocimientos y experiencias desde el lugar de enunciacion donde se formulan nuevas

aproximaciones tedricas y criticas.

Como tercera tarea de este primer ciclo, se encuentra, entonces, la correspondiente busqueda
bibliogréfica de textos criticos de los que se derivan las metodologias establecidas. Para tal
propdsito, consideré apropiado consultar autores tales como Gerard Genette (para la
narratologia), Edward Said (para el concepto de mundaneidades), Julio Cortazar, Ricardo
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Piglia y Angel Rama (para la critica literaria latinoamericana), como base para construir las
definiciones clave. En ese sentido, contemplé una cuarta tarea de lectura, para luego pasar al
proceso de redaccion sintetizada de las aproximaciones tedricas desde cada marco de analisis
textual; dicho proceso consistio en la interpretacion de las teorias propuestas por cada autor,
articulada con la inclusion de citas textuales pertinentes para una construccion fundamentada
de la definicidn. En este sentido, este ejercicio constituyd, desde la perspectiva de la
hermenéutica critica, una necesidad de desmitificar el significado como mera interpretacion,
pues se acuden a unas elaboraciones tedricas para construir sentidos no solo a traves de lo que
dice el texto, sino también mediante su estructura, sus cuestionamientos sociohistoricos y sus

heterogeneidades problematizadas.

Fase 2. Comprension de los aportes teoricos del desarrollo de materiales y de la didactica
de la literatura. Esta fase se compuso principalmente de dos procedimientos: en primer lugar,
estimé necesario hacer una revision y seleccion de propuestas metodoldgicas construidas
desde la didactica de la literatura en lo que respecta a los cinco enfoques descritos en el
marco conceptual y que pueden orientar pedagogicamente el abordaje del cuento
latinoamericano con base en las metodologias de analisis textual de la fase 1. Tales enfoques
son: hermenéutico-abductivo, enfoque basado en proyectos, lecto-escritural, estético-ludico y
enfoque basado en géneros literarios. Asimismo, resulté primordial tener en cuenta algunos
aportes conceptuales que se trajeron a colacién para la construccion del concepto
competencia literaria docente, pues, como he venido sugiriendo, el interés de esta
investigacion es insistir en el papel del profesor de ELE como desarrollador de sus propios
materiales basados en texto literarios. Al igual que en la fase 1, en esta fase también fue
necesario realizar una busqueda de fuentes (articulos, libros, ensayos, etc.) en relacién con la
didactica de la literatura, asi como una posterior lectura que permitié hacer una interpretacion

de aportes tedricos articulada con citas textuales de los diferentes autores.

En segundo lugar, y una vez llevado a cabo el procedimiento anterior, estimé pertinente
seleccionar algunos principios para el desarrollo de materiales, proporcionados por Brian
Tomlinson, que se relacionan directamente con la didactica de lenguas extranjeras y en los
gue se tienen en cuenta conceptos clave de los procesos de ensefianza y aprendizaje —por
ejemplo, estilos de aprendizaje, teoria de lengua, teoria de ensefianza, entre otros—. De esta
manera, el criterio que se tuvo en cuenta para la seleccion de estos principios fue la mayor
cercania que pudiera tener un principio de desarrollo de materiales con los aportes tedricos

tanto de la didactica de la literatura como con los conceptos recuperados en la primera fase.
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Asi, por ejemplo, y de manera tentativa, si Tomlinson (2003) sugiere que “los materiales
deberian involucrar afectivamente al estudiante” (p.22) [la traduccion es mia], desde el
concepto de intertextualidad que esté en la base de la competencia literaria docente, se puede
lograr dicho propésito, pues el docente/estudiante-lector puede relacionar tanto experiencias

de lectura como vivencias previas que lo hayan afectado con las mundaniedades del cuento.

Es importante sefialar que en esta fase se hizo una seleccién de principios fundamentados
desde el desarrollo de materiales, lo cual podria interpretarse como un desajuste o desbalance
con respecto a los conceptos definidos en la primera fase. Sin embargo, el hecho de que
existan unos principios ya establecidos me permitid no solo orientar el objetivo principal de
la investigacion, sino también confrontarlos con las conceptualizaciones elaboradas de la
primera fase y ver hasta qué punto es posible una relacion dialdgica entre conceptos. A esto
es a lo que me refiero con el término comprension de esta fase, que, en consonancia con la
perspectiva critica de la hermenéutica, permitié ir mas alla de la dimension tradicional del
desarrollo de materiales como una forma reducida que solo esta al servicio de aplicaciones

practicas pasando por alto sus aportes tedricos como disciplina.

Fase 3. Proceso de consulta y construccion de los principios teéricos del cuento
latinoamericano (doble hermenéutica). Dado que la investigacion se circunscribe en las
propuestas filosoficas y axioldgicas del paradigma hermenéutico desde una perspectiva
critica, consideré apropiada la construccién de los principios del cuento latinoamericano con
base en los aportes de la fase 1 y 2 y la consulta a pares expertos para su enunciacion final.
Por ello, esta fase recibe el nombre de doble hermenéutica: es la articulacion construida —y no
enteramente establecida a priori por el investigador— entre las aproximaciones conceptuales
logradas en las dos fases anteriores (primera hermenéutica) y los conocimientos y
experiencias de los participantes implicados en el proceso de construccién de los principios
(segunda hermenéutica). Para tal fin, llevé a cabo la conformacién de dos grupos de
discusién, compuestos cada uno por un nimero maximo de cuatro profesores de espafiol
como lengua extranjera y de literatura por cada grupo. En cada uno de ellos, planteé las

siguientes actividades basadas en la idea de la doble hermenéutica de esta fase:

a) Se les preguntd, en primer lugar, a los participantes qué entendian por participacion. Con
el fin de recoger sus impresiones, se realizé una lluvia de ideas a partir de la construccion de

un diagrama en cuyo centro se ubico la palabra participacion. Los participantes debian
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completarlo con las palabras que vinieran a su mente. Acto seguido, se llevo a cabo el mismo

proceso con la palabra cultura. Se les pregunt6 finalmente:

e Cbmo se relacionan estos conceptos con la literatura o con su concepcion de

literatura?

b) Con el fin de llevar a la préctica estos dos conceptos, se escogid el cuento “Un dia de
estos”, de Gabriel Garcia Marquez, que fue leido en un primer momento por los participantes
de cada grupo; el criterio para la seleccion de este texto fue la posibilidad de abordaje de los
tres marcos interpretativos de anélisis textual definidos en la fase 1. Los participantes, en un
segundo momento, comentaron libremente sobre el texto —por ejemplo, las impresiones que
les causaba o las experiencias personales con el mismo, asi como elementos formales o

socioculturales que les Ilamaba la atencion, entre otras posibilidades—.

c) Después, se les propuso a los participantes una situacion hipotética a partir de la cual
responderian la siguientes cuatro preguntas, que, a su vez, estan relacionadas con los tres
métodos de analisis textual de la fase 1 y con los conceptos y principios del campo de
desarrollo de materiales y de la didactica de la literatura de la fase 2:

l. ¢Como participamos del cuento “Un dia de estos” a partir de sus elementos
formales para determinar la estructura del mismo y asi proporcionar una
interpretacion con base en ella?

. ¢Como participamos del cuento “Un dia de estos™ a partir de los contextos del
autor, del lector y del texto mismo para una lectura sociohistorica y asi
proporcionar una interpretacion con base en ella?

I1l.  ¢Como participamos del cuento “Un dia de estos” a partir de las problematicas
culturales que plantea para una lectura critica del mismo y asi proporcionar una
interpretacion con base en ella?

IV.  ¢Como participamos los docentes en la creacion de actividades, ejercicios y tareas

con base en los elementos anteriores del cuento “Un dia de estos”?

Cabe sefialar que, previo a la realizacion de los grupos de discusion, tuve la oportunidad de
consultar con pares expertos sobre la pertinencia y adecuacion formal de estas preguntas,
pues, de no haberlo hecho, se corria el riesgo de que estas no fueran claras para los
participantes. Asimismo, para el desarrollo de estas tres actividades, y con el debido permiso

de los convocados, se realizo la grabacion de audio de cada uno de los grupos de discusion.
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La consecucion de las tres fases terming, entonces, con la recoleccion de dichos datos que me

permitieron plantear la enunciacion final de los principios que, finalmente, se enmarcaron en

una concepcidn de participacion cultural desde la dimension propuesta en este estudio, es

decir, desde una construccion problematizadora de sentidos, sin desconocer, claro est, las

otras dos dimensiones (como consumo de bienes producidos y como produccion de sentido).

Para tal fin, estableci unos criterios de enunciacion, que son:

Claridad en términos de redaccion (coherencia y cohesion)

Relacidn coherente entre los conceptos correspondientes a cada uno de las
metodologias de andlisis textual de la fase 1 y los principios y aportes de la
didactica de la literatura de la fase 2

Aportes sugeridos por los participantes de los grupos de discusion de la fase 3
Pertinencia con los supuestos filosofico-axioldgicos de paradigma hermenéutico
(Vasilachis) y las caracteristicas de la perspectiva hermeneutica critica (Recas)
Aplicabilidad para la creacion de ejercicios, actividades y tareas, asi como el
establecimiento de objetivos y contenidos de aprendizaje, basados en uno o varios

métodos de analisis textual.

A manera de resumen, en el grafico 4 se muestra la propuesta metodologica en su desarrollo

dinamico y dialégico?.

2 Agradezco a Santiago Naranjo, estudiante de disefio grafico y amigo, por la elaboracion de todos los graficos
presentados tanto en el marco conceptual como metodoldgico.
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llustracién 5. Propuesta metodologica por fases. Elaboracién propia.

(VASILACHIS, 2006)
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4.2.4. Instrumentos de recoleccion de datos
Para la realizacion de la fase 3 de la propuesta metodoldgica por fases, tuve en cuenta, como

principal instrumento de recoleccién de datos, el disefio de grupos de discusion a partir de los
cuales recogi informacion necesaria para la construccion de algunos principios teéricos del

cuento latinoamericano.

En términos generales, y segun Maria Eumelia Galeano (2015), un grupo de discusion
consiste en “un grupo en situacion de conversacion y un investigador que no participa de la
conversacion pero que la determina” (p. 189). Asimismo, desde una perspectiva socioldgica,
un grupo de discusion representa “‘un marco para captar representaciones ideologicas, valores
y formaciones imaginarias y afectivas dominantes en grupos, sectores o clases sociales
determinados o en la sociedad en su conjunto” (Galeano, 2015, p. 190). A su vez, en cuanto a
sus objetivos, Galeano (2015) sefiala que el grupo de discusidn “intenta —mediante la
provocacién de una situacion comunicativa— investigar formas de construccion de la
conducta, representaciones sociales y simbdlicas, y discursos ideoldgicos asociados al objeto
de estudio” (p. 190), sin que ello termine influyendo en el comportamiento o las percepciones

de los participantes.

Vale la pena sefialar que un grupo de discusion se diferencia de un grupo focal y de una
entrevista focalizada en el hecho de que en estos ultimos “el moderador controla la
participacion de (...) [cada miembro], incluso se llega a pedir que los participantes contesten
preguntas en forma aislada sin didlogo ni interaccion” (Galeano, 2015, p. 188), al mismo
tiempo que la videograbacion no resulta necesaria en estos métodos/instrumentos de

investigacién cualitativa, como si lo es en los grupos de discusion.

En lo que respecta a los procedimientos que se llevan a cabo para su constitucion, el grupo de
discusion “es creado en el sentido de que sus miembros son convocados por un agente
externo (el investigador), con un propdsito determinado y siguiendo un plan de realizacion
disenado desde fuera del grupo” (Galeano, 2015, pp. 190-191), lo que evidencia el caracter
artificial de este tipo de actividades de investigacion social cualitativa, aunque trate de
asemejarse a una conversacion ordinaria o espacios de socializacion dialdgica. De esta
manera, un grupo de discusion se compone basicamente de dos tipos de participantes: el
preceptor (también denominado moderador u orientador) y las personas que atienden el

Ilamado a la reunién (Galeano, 2015).
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Entre las funciones del preceptor se desatacan las siguientes, de acuerdo con Galeano (2015):
inicia la discusion con una breve presentacion del proyecto o investigacion, plantea el
objetivo de la discusion, explica las reglas del juego, interviene pocas veces y cuando lo hace
es con el fin de orientar la discusion hacia los puntos clave o cuando los participantes se
‘desvian’ de la discusion; debe aprender a escuchar, genera un ambiente de distension entre
los miembros, crea relaciones de equidad entre los mismos, formula actividades, preguntas y
temas previo a la realizacion del grupo y analiza los resultados después del mismo, entre otras
funciones. En cuanto a los convocados, Galeano (2015) sefiala algunas de sus funciones,
entre las que sobresalen escuchar las instrucciones del orientador, presentar sus puntos de
vista, mostrar acuerdo o desacuerdo con lo que plantean los demas participantes, elaborar y

negociar significados de forma dialégica con los miembros del grupo, entre otras.

Ademas, Galeano (2015) sefiala que este instrumento de recoleccion de datos —que para la
autora constituye un método de investigacion cualitativa como tal si toda la investigacion se
estructura con base en él— puede dividirse metodoldgicamente en tres partes: el disefio, la
puesta en escena y el andlisis. Asi, en el disefio del grupo de discusion se debe tener en cuenta
la composicion interna del grupo (no debe haber dominio absoluto y previo del tema por
parte de los convocados, el moderador no puede ser enteramente directivo y manipulador de
las situaciones comunicativas, asi como no deben existir relaciones jerarquicas evidentes que

predispongan e incomoden a los participantes).

De igual importancia es el establecimiento del nimero de grupos (minimo dos, pues a partir
de uno solo “no podriamos garantizar la saturacion del campo de las diferencias” (Galeano,
2015, p. 199)) y el nimero de participantes (se considera que cinco participantes en adelante
es el nimero adecuado, ya que asi se evita la intimidad que puede surgir en un grupo de tres
personas, asi como la formacién separada por parejas en un grupo de cuatro), la duracion del
grupo, que “oscila entre 60 minutos y dos horas” (Galeano, 2015, p. 202), y el registro de la
informacion, que idealmente se hace mediante la videograbacion o, “si esto no es posible por
condiciones econdémicas o porque no se logré acuerdo con los convocados, se graba en cinta
sonora” (Galeano, 2015, p. 203). En cuanto a la puesta en escena, el preceptor debe lanzar la
provocacion inicial, que se compone basicamente de un estimulo tematico o formulacion del
tema central y los puntos de conversacion subsidiarios a este. A partir de este instante,
“mediante intervenciones de los participantes comienza el grupo a actuar con cierta
autonomia, de aqui en adelante el trabajo del preceptor es el de la provocacién continuada

para mantener y controlar la discusion” (Galeano, 2015, p. 206).
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Finalmente, en cuanto a las consideraciones éticas, Galeano (2015) insiste en el hecho de que
el investigador debe hacer explicito “el derecho de los participantes a saber sobre la
realizacion de la grabacion, las condiciones en que se hard, y el destino final de la
informacion registrada” (p. 210). De igual manera, el investigador debe “preservar el
anonimato y la confidencialidad de la grabacion” (p. 211), asi como seleccionar los temas que
seran abordados por los participantes teniendo en cuenta las implicaciones sicologicas,
afectivas o personales que pueden afectarlos. Por Gltimo, si bien es cierto que, por cuestiones
procedimentales de la investigacion, no es apropiado dar a conocer los propositos y los
planteamientos del estudio, “de todas maneras esta informacion debe ser entregada al inicio
(de manera general) y al final de la sesion, si los participantes lo demandan” (Galeano, 2015,
p. 211), pues “dar explicaciones mas especificas demuestra respeto por el derecho de los

participantes a conocer sobre el estudio” (p. 211).

5. HACIA UNA PROPUESTA DE UNOS PRINCIPIOS TEORICOS DEL CUENTO
LATINOAMERICANO: ANALISIS DE RESULTADOS

¢ Es posible repensar el lugar del cuento latinoamericano en el campo disciplinar y discursivo
del desarrollo de materiales, una vez identificadas las practicas instrumentales de las que es
objeto y reconocidos algunos aportes de diferentes aproximaciones tedricas y practicas? Con
el fin de responder a esta pregunta, el objetivo de este apartado es describir y analizar los
resultados obtenidos en las tres fases de la propuesta metodoldgica desarrollada y que
culmina con la presentacion de algunos principios del cuento latinoamericano para el

desarrollo de materiales como posibilitadores de participacion cultural.

5.1. Fase 1. Construccidn de aproximaciones teoricas al cuento latinoamericano
Esta fase se compuso, basicamente, de tres procedimientos, el primero de ellos ya presentado

en los hechos problematicos de la investigacion: analisis de materiales de ensefianza de ELE
en los gue se aborde el cuento latinoamericano, recoleccion bibliografica de fuentes y autores
de las tres metodologias de andlisis textual establecidas, y seleccién y elaboracion de

conceptos claves de cada una.

En relacion con la segunda actividad, se seleccionaron los siguientes textos y autores de las
tres metodologias de analisis textual y que, en efecto, estan relacionados con los supuestos
filosoficos y axioldgicos del paradigma de investigacion en la medida en que la eleccion tanto
de las metodologias de analisis textual, los autores y sus textos criticos se baso en ellos. Asi,
entonces, la resistencia a la naturalizacion del mundo social, la relevancia del concepto del

mundo de la vida, el paso de la observacion a la comprension y del punto de vista externo al
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interno, y la doble hermenéutica son posibles si se va mas alla de la instrumentalizacion de la
que es objeto el cuento latinoamericano, es decir, si se pone en cuestion las naturalizaciones
de las que es objeto (simple extraccion de vocabulario, derrotero de expresiones y funciones
comunicativas, muestra de contenidos gramaticales especificos, etc.) a través de la
integracion de uno o varios marcos interpretativos de andlisis textual que dé cuenta de las

especificidades literarias y socioculturales del texto.

Ello se logra cuando se indaga por los elementos que componen su estructura (narratologia),
por el contexto sociohistdrico del lector, del autor y de la obra (las mundaneidades), y por las
tensiones y las agendas culturales, historicas y politicas, entre otras, que el cuento
latinoamericano perpetda o cuestiona (critica latinoamericana). Esto es a lo que, a mi modo
de ver, se refieren estos supuestos del paradigma hermenéutico: es pasar de la observacion (o
lectura plana, superficial) a la comprensién (o lectura profunda, critica-analitica) a través de
la compleja red de sentidos de una doble hermenéutica (los valores simbolicos y culturales
del lector puestos en dialogo con los proporcionados por el cuento latinoamericano) con el fin

de reconocer en el texto su caracter literario, es decir, su concepto del mundo de la vida.

A continuacion, presento el resumen (tabla 1) de los marcos interpretativos, los autores y
textos seleccionados en esta primera fase, basados en los supuestos filoséfico-axioldgicos del
paradigma de investigacion.

METODOLOGIA

DE ANALISIS AUTOR LIBRO/CAPITULO/ENSAYO
TEXTUAL

SUPUESTOS FILOSOFICO-

AXIOLOGICOS

L Re5|ste.nC|a.\’a Narratologia Gérard Discurso del relato (Figuras
«naturalizacién» del mundo g Genette i)

social
Lectura critica del texto
literario con base en marcos Mundaneidades | Edward Said

interpretativos

Introduccidén y capitulo 1 de
El mundo, el texto y el critico

Il. Relevancia del concepto
del mundo de la vida
Lectura como didlogo entre Julio Cortazar
seres humanos justos y
democraticos con el otro

Del cuento breve y sus
alrededores

Critica
latinoamericana

lll. De la observacién a la
comprensién; del punto de
vista externo al interno Ricardo Piglia | Tesis sobre el cuento
Lectura como responsabilidad
por las estructuras de
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pensamiento y fuerzas
sociohistdricas del texto

Tranculturacién narrativa en
América Latina

IV. Doble hermenéutica
Lectura como
enriquecimiento del texto a
partir de problematizaciones
e intertextualidades del lector
Tabla 1. Seleccion de metodologias de analisis textual, autores y textos criticos. Elaboracion propia.

Angel Rama

De esta manera, abordar un texto literario —ademas del uso linguistico-comunicativo
tradicional, puesto en cuestion no por su uso per se sino por su valor privilegiado al no
contemplar aquello que hace literario a un texto— desde una perspectiva hermenéutica-critica
de investigacion, es reconocer la necesidad de desmitificar aquellos usos exclusivamente
utilitarios, permitir una reflexion critica fundamentada en una serie de conceptualizaciones
claves para el proceso interpretativo y analitico y evidenciar el complejo fenémeno de la
comprension y el enraizamiento material en el que se produce, circula y se recibe un cuento
latinoamericano, y ello es posible si se tienen en cuenta algunas orientaciones tedricas y
criticas en cierto modo necesarias para el proceso de negociacion de significados entre el

lector y el texto literario.

La siguiente tabla (tabla 2) recoge los conceptos y sus respectivas definiciones con base en
los marcos interpretativos de analisis textual y los autores establecidos en la segunda
actividad de esta fase. Ademas, se incluyen los postulados de la perspectiva critica del
paradigma hermenéutico en los que se circunscribe la definicion de estos conceptos y que, a
su vez, permite plantear que estos conceptos no estan exentos de debates y polémicas en

torno a su utilizacion y, por ende, naturalizacién en determinados lugares de enunciacion.

Estos insumos tedricos y criticos, en definitiva, fueron necesarios para la enunciacion final de
los principios del cuento latinoamericano, puesto que constituyen una parte insoslayable en el
intento por una participacion cultural de y en el texto literario que evidencie las practicas de
consumo cultural, la produccion de sentidos y la construccion problematizada de significados
a partir de una posible articulacion de algunas de estas aproximaciones conceptuales.
Quisiera pensar que estos conceptos son el resultado de la diferencia cultural como medio en

la negociacion de significados entre el texto y el lector.
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Tabla 2. Conceptos y definiciones correspondientes a cada metodologia de analisis textual. Elaboracion propia

POSTULADO
PERSPECTIVA
CRITICA

METODOLOGIA
ANALISIS
TEXTUAL

AUTOR

LIBRO/CAPITULO/
ENSAYO

CONCEPTO

DEFINICION

I. Necesidad

de una
hermenéutica
desmitificadora
del sentido
frente ala mera
interpretacion
del mismo

Narratologia

Gérard
Genette

Discurso del relato
(Figuras II1)

Historia

Corresponde la sucesidon de motivos, acciones o
acontecimientos reales o ficticios (es el argumento, en
términos formalistas, o significado, en términos
estructuralistas) (Genette, 1989, p. 81). Por ejemplo, en
“Continuidad de los parques”, una de las dos historias es: un
hombre, luego de tantos ajetreos, llega a su casa de campo a
descansar y a continuar la lectura de una novela. Al final,
presumiblemente, es asesinado.

Relato

Hace referencia al significante o trama de los formalistas rusos,
es decir, responde a cdmo estd estructurado el texto, cudl es el
tejido que relaciona los hechos contados de la historia
(Genette, 1989, p. 81). Por ejemplo, en “Continuidad de los
parques”, el relato es: en una historia 1 (llegada de un hombre a
su casa de campo) se incrusta und historia 2 (la historia de amor
de dos amantes y su plan de venganza). Se produce un efecto de
sorpresa cuando historia 1 e historia 2 se cruzan (muerte del
hombre de la historia 1a manos del amante de la historia 2). El
relato, segun Genette (1989), es el que hace posible la(s)
historia(s).

Narracion

También llamado acto narrativo, designa, en términos
generales, al hecho de produccion narrativa, la accién de
contar algo o el acto de enunciacién (Genette, 1989, p. 82). Asi,
en “Continuidad de los parques”, la narracién es: alguien (un
narrador) se dispone a contar la historia de un hombre que llega
asu casa de campo y es asesinado por uno de los personajes de
una segunda historia que se inserta en la principal.

Tiempo

Segun Genette (1989), el tiempo es la relacion espacio-
temporal entre la historia y el relato, razén por la cual dird que
la unidad minima de un andlisis narratoldgico es el verbo (que,
en efecto, da cuenta de un tiempo, un modo y una voz).
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Asfi, en la categoria tiempo, se encuentran tres rasgos
distintivos de toda enunciacién narrativa:

a) orden, que hace referencia a la organizacion de los hechos
de la historia (argumento) y su disposicion en el relato (trama).
El orden estd determinado por retrospecciones o analepsis (un
hecho que, después de ocurrido, es evocado o narrado en la
historia principal) y por anticipaciones o prolepsis (un suceso
que es contado o sugerido antes de que ocurra en la historia
principal) (Genette, 1989, p. 95).

b) La duracién, que esta determinada por la relacién entre el
tiempo de la historia (una hora, un dia, un afo, etc.) y el tiempo
del relato (el tiempo que se gasta el narrador contando algo,
asi como el conjunto de todos los hechos narrados). Asi,
dentro de la subcategoria duracidn, se encuentran cuatro
formas de acelerar o desacelerar una narracién: la pausa
(cuando se detiene la historia para contar o agregar un
hecho/recuerdo/comentario/descripcién en el relato); la escena
(cuando se introduce un didlogo, por ejemplo); el resumen
(cuando se condensan varios hechos del relato en la historia,
de manera que se pueda acelerar en la narracion), y la elipsis
(cuando se sugiere algo en la historia pero no aparece
estructuralmente en el relato) (Genette, 1989, p. 151).

¢) La frecuencia, que relaciona las veces que pasa algo y las
veces que esto es contado en el relato. Asi, pueden
presentarse los siguientes casos: algo que sucede una vez y se
cuenta una sola vez (relato singulativo) [ayer me acosté
temprano], algo que ocurre varias veces y es narrado varias
veces (relato singulativo anaférico) [el lunes me acosté
temprano, el martes me acosté temprano, el miércoles me
acosté temprano], algo que ocurre una sola vez y es contado
varias veces (relato repetitivo) [ayer me acosté temprano, ayer
me dacosté temprano, ayer me acosté temprano], o algo que
ocurre varias veces y es narrado una sola vez (relato iterativo)
[todos los dias me acuesto temprano] (Genette, 1989, pp. 173-

175).

107




Modo

Para Genette (1989), es importante diferenciar entre el modo o
el punto de vista desde el que se observan los hechos narrados
y la voz o las relaciones entre las acciones y el narrador o
personajes que la cuentan. En lo que respecta al modo, existen
dos modalidades para posicionarse frente a lo narrado:

a) La distancia, es decir, el grado de cercania o lejanfa de lo que
se esta contando o mostrando (Genette distingue entre contar
y mostrar, pues no son lo mismo). Asi, existen 3 tipos de
distancia: el discurso «imitado», en el que el narrador
reproduce las palabras exactas de los personajes a través del
didlogo (estilo directo); el discurso «narrativizado», en el que el
narrador resume el didlogo (estilo indirecto); y el discurso
«transpuesto», en el que el narrador, utilizando y modificando
las palabras de los personajes, interviene en la narracién (estilo
indirecto libre) juzgando, e interpelando a los personajes o ala
narracién (Genette, 1989, p. 227).

b) La perspectiva, que es la manera en que se miran los hechos
acontecidos (;quién ve?) y no quien habla. Asi, Genette habla
de tres tipos de perspectivas o focalizaciones: focalizacién cero,
que corresponde al narrador omnisciente o «pequefio dios»
que lo ve todo desde un afuera; la focalizacién interna, en la
que se conocen algunos hechos, no todos, desde cierto punto
de vista, y la focalizacion externa, en la que se conocen algunos
hechos, pero no se participa en ellos. Se advierte, ademas, que
no importa si la narracién esta en 1°, 2° o 3° persona: el punto
de vista puede ser interno, externo o no focalizado (Genette,
1989, Pp- 244-247).

Il. Desarrollo de
una
hermenéutica
que rehabilite el

Voz

Si en el modo se pregunta ¢quién ve?, en la voz se pregunta
fquién cuenta? Asi, la voz corresponde al sujeto, narrador o
personaje que cuenta y hace parte de la actividad narrativa. En
esta categoria, Genette (1989) incluye:

a) Niveles narrativos o de ficcién, que comprenden tres
niveles: extradiegético (cuando se cuenta algo que es externo a
la historia principal y la envuelve [por ejemplo, textos que de
apoyo a la narracién principal que José Eustasio Rivera como
editor incluye en La vordgine), intradiegético (todos aquellos
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poder dela
reflexidn critica

sucesos complementarios que hacen parte de Ia historia
principal), y metadiegético (una historia que se incluye dentro
de la historia principal, que establece otro nivel de ficcidn, p.ej.,
el suefio de algun personaje) (pp. 287-298)

b) La persona que narra o tipos de narrador, que se enmarcan
en dos actitudes narrativas: un narrador heterodiegético, es
decir, un narrador que no hace parte de la historia que narra, o
un narrador homodiegético, que es uno de los personajes
(principal o secundario) de la historia. Este narrador
homodiegético puede ser narrador-protaginista o narrador-
testigo. Asi, si se combinan los niveles narrativos (a) con los
tipos de narrador (b), pueden generarse las siguientes voces
narrativas:

1. Extradiegético-heterodiegético: es el tipico
narrador omnisciente (se mantiene fuera de los
hechos y no es un personaje de lo que narra).
Ejemplo de ello es Homero.

. Extradiegético-homodiegético: un narrador que
estd al margen de la historia contada, pero que
puede ser un personaje involucrado en una
historia pasada.

L. Intradiegético-heterodiegético: un narrador que
esta dentro de una historia principal, pero que no
hace parte de historias en segundo grado. Tal es
el caso de Sheherazade, personaje de Las mil y una
noches, que es al mismo tiempo narradora de
otras historias.

Iv. Intradiegético-homodiegético: un narrador que
hace parte de la historia principal y al mismo
tiempo es personaje de esta. Es el narrador que
cuenta su propia historia, como ocurre con Odiseo
en la Odisea (Genette, 1989, p. 303).
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I1l. Necesidad de
una critica del
reduccionismo
cientificista ante
el complejo
fendmeno de la
comprension del
sentido

Mundaneidades

Edward
Said

Introducciény
capitulo 1de El
mundo, el texto y el
critico

Mundaneidad

Frente al desapego sociohistdrico en el que se ha fundado no
solo la teoria y la critica literaria contempordnea sino también
las prdcticas literarias de lectura y escritura, esto es, “no
apropiarse de nada que sea mundano, circunstancial o esté
socialmente contaminado” (Said, 2008, p. 14), Said argumenta
que “los textos son mundanos, son hasta cierto punto
acontecimientos, e incluso cuando parecen negarlo, son parte
del mundo social, de la vida humana'y, por supuesto, de
momentos histdricos en los que se sitdan y se interpretan” (p.
15).

Estas realidades circunstanciales que develan los contextos de
produccidn, circulacién y recepcién de un texto es lo que Said
denomina como mundaneidades, es decir, las configuraciones
vivenciales (en otras palabras, sociales, personales, histdricas,
politicas, econdmicas, culturales, etc.) del autor, el texto, el
criticoy el lector.

Asimismo, en contraposicion a la tesis de Paul Ricoeur, quien
sefiala que “la escritura y los textos existen en un estado de
suspension —es decir, al margen de la realidad circunstancial”
(p- 53), Said (2008) estima que la “mundaneidad no aparecey
desaparece; ni estd aqui o alld en el arrepentido y viscoso
modo mediante el que normalmente designamos a la historia”
(p. 53), sino que su caracter circunstancial y “la consideracion
del texto como acontecimiento que cuenta con particularidad
sensual al tiempo que con contingencia histdrica, estan
incorporadas al texto, forman parte inseparable de su
capacidad para transportar y producir significado” (p. 59).
Ademas, en el proceso de reconocimiento de las
mundaneidades que median en el proceso de lectura,
significacidn e interpretacién de un texto, se evidencian modos
de filiacién (los valores y construcciones culturales,
epistemoldgicas, ideoldgicas, discursivas, etc. del texto, del
autor y del lector) y de dfiliacion (es decir, las formas de
apropiacion del texto).
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Critica
latinoamericana

Julio
Cortazar

Del cuento breve y
sus alrededores

Lo fantdstico

Es la comprensidn de las diferentes formas circunstanciales
que ofrece la realidad y que “exige[n] un desarrollo temporal
ordinario” (p. 44), es decir, que los sucesos narrados tengan,
de algtin modo, alguna filiacidn verosimil y [égica con la
realidad que el cuento devela o cuestiona. En contraposicién a
una Unica, estable y esencial versién del estatuto de lo real, “la
alteracién momentdanea dentro de la regularidad delata lo
fantastico, pero es necesario que lo excepcional pase a ser
también la regla sin desplazar las estructuras ordinarias entre
las cuales se ha insertado” (p. 44).

En ese sentido, lo fantdstico no debe ser interpretado como
tradicionalmente se ha hecho, es decir, una situacién
sobrenatural o excesivamente ficticia que se incorpora en la
trama de los hechos de una narracion de forma aislada a la
ilacién de los mismos (finales maravillosos, fantasiosos, que
pretenden justificar el desenlace de la historia), pues ello serfa
muestra del exotismo u otrificacién con el que se suele leer la
narrativa latinoamericana.

Ricardo
Piglia

Tesis sobre el cuento

Las dos historias

Segun Piglia, “un cuento siempre cuenta dos historias” (2011,
p- 55), de las cuales una se construye en la ‘superficie’ -y que
es, por lo general, el argumento aparentemente principal del
relato-y la otra se va tejiendo de forma subrepticia a la
primera. De acuerdo con Piglia (2013), este ultimo es “secreto,
narrado de un modo eliptico y fragmentario” (p. 56), y cuando
se encuentran ambos relatos, es cuando surge el efecto de
sorpresa que tiene lugar en el lector. En este sentido, una de
las mayores innovaciones de la cuentistica latinoamericana
contemporanea es el hecho de contar “dos historias como si
fuera una sola” (2013, p. 57), lo cual implica “trabajar con dos
sistemas diferentes de causalidad. Los mismos
acontecimientos entran simultaneamente en dos légicas
narrativas antagénicas” (p. 56), asi como “lo que es superfluo
en una historia, es basico en la otra” (p. 57). Finalmente, Piglia
(2013) agrega que “los puntos de cruce son el fundamento de
la construccion” (p. 56) y que “la historia secreta es la clave de
la forma del cuento y sus variantes” (p. 57)
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IV.
Reconocimiento
de un
enraizamiento
material de la
hermenéutica
que no otorgue
un valor
absoluto al
componente
linglistico como
elemento
implicado en la
comprension del
sentido

Angel
Rama

Transculturacion

narrativa en América

Latina

Transculturacion

En respuesta al proyecto de aculturacién eurocéntrico, cuya
idea principal es la adquisicién de una nueva cultura o la cultura
dominante negando una precedente, Rama (1982) sugiere que
las agendas identitarias de diferentes sociedades
latinoamericanas son el proceso -y no solo producto- de una
serie de “pérdidas, selecciones, redescubrimientos e
incorporaciones” (p. 39) entre culturas locales y extranjeras.
Estos procesos son “concomitantes y se resuelven todas
dentro de una reestructuracién general del sistema cultura
(p. 39), es decir, su caracter es creativo. Asf, desde esta
perspectiva de la cultura, “la cultura propia [por ejemplo],
tradicional, que recibe el impacto externo que habrd de
modificarla, [no es vista] como una entidad meramente pasiva
oincluso inferior (...), sin ninguna clase de respuesta
creadora” (p. 39).

Sin embargo, hay que precisar que este proceso no es
armonico, sino que es un espacio de disputas y tensiones,
como tampoco es unidireccional su orientacién —esto es,
(cémo ciertas configuraciones identitarias también hacen
resistencia a este proceso que, aparentemente, funcionara
como tabula rasa, violentamente generalizable y aplicable en
todas las situaciones de contacto entre culturas?

l”
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5.2. Fase 2. Comprension de los aportes teoricos del desarrollo de materiales y de la
didactica de la literatura
Una vez seleccionados y definidos las metodologias de analisis textual y sus correspondientes

conceptos, fue necesario plantearse la siguiente pregunta: ¢qué tipo de intervenciones
didacticas y metodoldgicas permiten que estas aproximaciones teoricas y criticas a la
comprension del cuento latinoamericano constituyan la base para la formulacion de unos
principios tedricos para el desarrollo de materiales desde la perspectiva de participacion

cultural?

Para responder a este interrogante, en esta segunda fase, se llevaron a cabo dos
procedimientos y que interpreto, a la luz del paradigma hermenéutico, como dos actividades
encaminadas a reconocer la relevancia del concepto del mundo de la vida a traves del paso de
la observacion a la comprension y del punto de vista externo al interno. Asi, en primer lugar,
y con el fin de comprender cudl es el mundo de la vida de la especificidad literaria cuando es
necesaria su adecuacion pedagdgica, me parecio pertinente traer a colacion los diferentes
enfoques de la didactica de la literatura (Carvajal y Moreno, 2010; Martinez y Murillo, 2013)
a partir de los cuales se ha abordado el texto literario en los ultimos afios y que, como precisé
en el marco conceptual, responden més a las practicas educativas literarias en lengua materna
pero que pueden aportar a la creacion, secuenciacion y gradacién de tareas, actividades y
gjercicios en lengua extranjera. Tales enfoques son: hermenéutico-adbuctivo, basado en

proyectos, lecto-escritural, ludico-estético y basado en géneros literarios.

No obstante, estos enfoques no se comprenden per se, es decir, habitan con y son el producto
de mundos en los que los sujetos implicados estan en constante negociacion de significados,
razén por la cual van acompafiados de los conocimientos, habilidades y actitudes que
conforman la competencia literaria docente (Castillo, 2004; Mendoza, 2004; Pizarro, 2013),
que pretende ser una respuesta a la enorme responsabilidad que tiene el docente de ELE

como desarrollador de sus propios materiales.

Vale la pena aclarar que el objetivo de este ejercicio no consistia en forzar las posibles
coincidencias que pudieran generarse entre los aportes de la didactica de la literatura y su
relacion con la competencia literaria docente, razon por la cual consideré dejar abierta la
posibilidad de que el docente de ELE, de acuerdo con el contexto, las necesidades, los
objetivos, la metodologia de ensefianza, los estilos de aprendizaje y el cuento
latinoamericano, entre otros, genere sus propias relaciones, de las cuales solo sugiero algunas

tomadas de varios autores y propongo otras a la luz del marco conceptual desarrollado en

113



este estudio (tal es el caso de los conocimientos socioculturales vistos no ya desde la
perspectiva intercultural sino a partir de una comprension de la participacion cultural en su
dimensidén como construccion problematizada de sentidos). El grafico 5 muestra un esbozo

de los enfoques y los elementos de que se compone la competencia literaria docente.

» Conocimientos lingtiisticos (sistema formal de la lengua)
» Conocimientos literarios (estructuras retdricas) Conocimientos

y R » Conocimientos intertextuales (relaciones entre textos)
\ » Conocimientos pragmdticos (situacién de enunciacién)
» Conocimientos socioculturales desde participacién cultural

Basado
en * Interpretacién con base en insumos tedricos
| proyectos * Habilidades presentacién panoramas sociohistdricos del
/ texto
\ Y » Habilidades comunicativas (escritas y orales)
) Enfoques Capacidad argumentativa
didactica : * (apacidad creativa-imaginativa
» Habilidades reconocimiento estructuras discursivas

Habilidades ‘

literatura

(Carvajal y Moreno, 2010;
Martinez y Murillo, 2013)

* Concepciones sobre la
literatura y el texto literario

Estético- » :Cémo planteo hipétesis de interpretacién y las
ludico argumento con base en insumos tedricos?
(Qué tipo de proyecto/investigacién quiero que mis Actitudes
estudiantes lleven a cabo?
* :Qué estrategias y recursos utilizo para argumentar,
Basado en escrita u oralmente, una interpretacién?
;Qué tipo de actividades motivan a los estudiantes a
leer y escribir textos literarios? Capacidad
. gCluéIes son lo.s rasgos dis.cEJrsivos de determinado reflexiva
género literario y su relacién con otros?

géneros lit.

llustracion 6. Relacién enfoques didactica de la literatura y competencia literaria docente. Elaboracion propia.

Ahora bien, y con base en esta contextualizacion tedrico-metodoldgica que consideré esencial
para responder al uso instrumental desde el cual se ha abordado el cuento latinoamericano y
para sustentar dialogicamente la construccion de unos principios para el desarrollo de
materiales en la ensefianza de ELE desde una perspectiva de participacion cultural, me
propuse poner en dialogo estos saberes disciplinares de la didactica de la literatura con

aquellos cuyo lugar de enunciacion corresponde al &mbito del desarrollo de materiales para la
ensefianza de lenguas extranjeras.

Para ello, entonces, seleccioné algunos principios propuestos por Brian Tomlinson en la
introduccién al libro Materials Development in Language Teaching (1998), asi como algunos
tomados de su enfoque basados en textos (Text-driven Approach en inglés, 2003) que, en
efecto, dieran cuenta de la necesidad del docente de ELE como desarrollador de sus propios
materiales de vincular aquellos principios que orientan dicha practica desde el lugar
discursivo de la ensefianza y aprendizaje de lenguas con los aportes metodoldgicos y tedricos

de la didactica de la literatura (enfoques y competencia literaria docente). Desde el paradigma
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hermenéutico abordado en esta investigacion, interpreto este procedimiento como el paso del
punto de vista externo al externo, en el que he podido reconocer algunos insumos desde otros
campos disciplinares en cierta medida ajenos (es decir, externos) al contexto de la ensefianza
y aprendizaje de ELE, al punto de vista interno, que, en otras palabras, significa entender
estas contribuciones de los estudios literarios a la luz de una préactica educativa como lo es el

desarrollo de materiales que trabajan con textos literarios en el aula de ELE.

Asi, estos fueron los principios de desarrollo de materiales (en total nueve) proveidos por
Tomlinson (1998; 2003), cuya seleccion se basé en la mayor o menor relacién que pudieran
tener con los cinco enfoques didacticos presentados y con la definicion que proporciono de
literatura, pues es a partir de esta que se cuestiona el valor instrumental del cuento
latinoamericano y es posible pensar en otros espacios pedagogicos en los que pudiera tener
lugar (traigo nuevamente a colacién la idea de literatura que abordo en esta investigacion y la
pregunta, en relacion con el cuento latinoamericano, que orientd la seleccion de los principios

presentados a continuacion):

Literatura: campo de disputas por el orden de lo simbdlico (Bourdieu, 2011)
en el que diferentes agentes intervienen en la redistribucién de lo sensible
(Ranciere, 2011), mediada por unas condiciones sociales, histdricas, politicas,
econdmicas, lingtiisticas, etc. que ponen de manifiesto el cardcter mundano
de la textualidad literaria (Said, 2006)

(Qué tipo de orientaciones didacticas, desde el desarrollo de materiales para
la ensefianza de ELE, permiten abordar el cuento latinoamericano como
campo de disputas por la redistribucion de lo sensible, mediada por unas

condiciones sociales, histdricas, politicas, linguisticas, etc., que evidencian el

caracter mundano del texto?

1. Los materiales deberian generar impacto: “el impacto es alcanzado cuando los
materiales tienen un efecto notable en los estudiantes, es decir, cuando interpelan su
curiosidad, interés y atencion” (Tomlinson, 1998, p. 7) [la traduccion es mia]. Un
material logra impacto a través de

= Novedad (por ej., temas, ilustraciones y actividades inusuales)

= Variedad (por ej., uso de diferentes fuentes)

= Presentacion atractiva (por e€j., uso de fotos y colores atractivos)

= Contenido llamativo (por ej., temas de interés de los estudiantes, que ofrezcan

la posibilidad de aprender algo nuevo; historias que cautiven, temas
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universales, referencias locales). (Tomlinson, 1998, p. 7) [la traduccion es
mia]

2. Lo que se ensefia a través de los materiales deberia ser percibido por los estudiantes
como util y relevante: los contenidos y actividades llevadas a cabo en el material son
relevantes y utiles cuando se relacionan con “los intereses de los estudiantes y con
tareas de la vida real que los estudiantes podrian necesitar para desempefiarse en el
uso de la lengua meta” (Tomlinson, 1998, p. 10). Ello también se logra cuando las
actividades representan un reto alcanzable para el estudiante.

3. El tiempo destinado al analisis de un texto tiene lugar después de una apropiacion
multidimensional del mismo. Ayudar a los estudiantes a que descubran por si mismos
elementos del texto puede ser una forma efectiva de promover un aprendizaje a largo
plazo: los temas, contenidos, actividades y ejercicios deberian responder a una
preparacion o disposicién mental y afectiva por parte del estudiante. Esto es posible a
través de la activacion de conocimientos previos, “llamando la atencion, mostrando
imagenes significativas, y haciendo que el estudiante use su ‘habla interna’ [inner
speech] en la que ellos discuten con ellos mismos. Es importante que los estudiantes
activen y abran sus mentes, y no que respondan preguntas correctamente”
(Tomlinson, 2003, p. 113). Una apropiacion multidimensional se da, entonces, a
través de “imagenes sensoriales, ‘habla interna’ [o periodo silencioso] y estableciendo
conexiones afectivas y cognitivas” (pp, 119-120) [la traduccion es mia].

4. La atencion del estudiante deberia estar orientada a rasgos linguisticos del texto: es
importante sefialar, de entrada, que este principio “no es un regreso al enfoque
gramatical” (Tomlinson, 1998, p. 14). Es, en cambio, atencion a la forma (focus on
form), que consiste en “la atencion prestada a la lengua [que] puede ser de manera
consciente o inconsciente” (p. 14) con el fin de reconocer usos especificos de rasgos
sintacticos, morfoldgicos, Iéxicos, etc.

5. Los materiales deberian proporcionales a los estudiantes espacios para usar la
lengua meta con el fin de alcanzar propdsitos comunicativos: uno de los objetivos
principales de la ensefianza y aprendizaje de una lengua es la interaccién, que esta
determinada, en parte por las oportunidades proveidas por el docente, el material y las
situaciones comunicativas de uso real de la lengua. Estas situaciones, a su vez, estan
condicionadas por los contenidos, las estrategias y las expresiones de interaccion de
los estudiantes y docentes. Asi, los materiales deberian incluir actividades de

interaccion que pueden ser:
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o Actividades de opinion o de informacion, lo cual implica que los estudiantes
se discutan entre ellos y/o el profesor.

o Actividades posteriores a la lectura o escucha de documentos escritos/sonoros
en las que los estudiantes usen la informacion con el fin de lograr un objetivo
comunicativo (por ej., escribir un comentario/resefia de un libro/pelicula)

o Actividades de escritura/habla creativa (Tomlinson, 1998, pp. 14-15).

6. Los materiales deberian tener en cuenta que los estudiantes poseen estilos de
aprendizaje diversos: no todos los estudiantes aprenden de la misma manera. Por ello,
es necesario que los materiales contemplen, hasta cierto punto, los estilos en los que el

estudiante adquiere conocimientos, se comunica e interactta. Algunos de ellos son:

R

% Visual (el estudiante prefiere ver la lengua en su forma escrita o0 en imagenes)

+ Auditivo (se aprende escuchando al profesor, a los comparfieros, una
grabacion, ruidos, viendo un video, etc.)

¢+ Quinésico (se aprende haciendo actividades corporales)

% Analitico (el estudiante presta atencién a rasgos concretos de la lengua)

% Dependiente (el estudiante prefiere aprender con ayuda de su profesor, de los
comparieros o del material)

 Independiente (el estudiante aprende a través de sus experiencias personales y
usando estrategias autdnomas de aprendizaje). (Tomlinson, 1998, p. 17) [la
traduccion es mia]

7. Los materiales deberian maximizar el potencial de aprendizaje promoviendo la
participacion intelectual, estética y emocional de los estudiantes: segin Tomlinson,
las actividades en las que se requiere poco procesamiento cognitivo (como el
entendimiento de una regla gramatical), por lo general, representa un aprendizaje
efimero o poco significativo “si no est4 vinculado con otras actividades que estimulen
procesos cognitivos y afectivos” (p. 20). Por ello, es necesario que “el contenido de
los materiales no sea trivial o banal y que, en cambio, estimule pensamientos y
sentimientos en los estudiantes” (p. 20), asi como resulta primordial que “las
actividades no sean demasiado simples” (p. 20) [la traduccion es mia] y que inviten a
la reflexion y al cuestionamiento.

8. Los materiales deberian ayudarles a los estudiantes a desarrollar conciencia y
sensibilidad culturales: a pesar de que Tomlinson (2003) solo lo enuncie, traigo a
colacion este principio para justificar, en los términos de conciencia y sensibilidad,

una perspectiva de la cultura desde la participacion cultural como construccion
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problematizadora de sentidos en la que los materiales evidencien una participacion
del docente y del estudiante de y en las diferentes formas culturales reconociendo la
diferencia y negociando significados a partir de las intervenciones que hacen a través
de politicas culturales presentes en las actividades, textos, contenidos, etc. Solo asi, a
mi modo de ver, los materiales promueven conciencia y sensibilidad culturales.

9. La interpelacion afectiva al estudiante es condicion para un aprendizaje duradero: no
todos los estudiantes reaccionan y se posicionan de igual manera frente al material
que usan, lo que, en ultimas, afecta las relaciones que estos puedan tener con el
docente y los demas comparieros. Asimismo, las actitudes del estudiante
(condicionadas por el grado de motivacion mostrado) determinan, en mayor 0 menor
medida, su proceso de aprendizaje, lo cual implica que los materiales

= Proporcionen diversos tipos de textos.

= Proporcionen diferentes tipos de actividades.

= Incluyan variedad.

= Contengan actividades que motiven a los estudiantes a discutir acerca de sus
actitudes y sentimientos [si asi lo desearan, valga la aclaracion].

= Tengan en cuenta las sensibilidades culturales de los estudiantes. (Tomlinson,
1998, pp. 18-19) [la traduccién es mia].

A continuacion, presento el siguiente grafico (grafico 6) en el que sugiero tener en cuenta una
0 varias de estas orientaciones (en su mayoria basadas en teorias de adquisicion de segundas
lenguas o lenguas extranjeras) para el desarrollo de materiales desde determinada

metodologia de trabajo con textos literarios.

No obstante, y vale la pena precisar, ello no quiere decir que sea imposible que un mismo
principio pueda ser abordado desde otras dimensiones, pues si se dice que ‘los materiales
deben generar impacto’ ello deberia ser uno de los objetivos de los cinco enfoques didacticos.
Finalmente, los aportes de las dos actividades de esta fase, junto con los conceptos y marcos
interpretativos de andlisis textual de la fase 1, constituyen la base para la enunciacion final de
unos principios del cuento latinoamericano para el desarrollo de materiales desde la
perspectiva de participacion cultural como construccién problematizadora de sentidos. Sin
embargo, ¢pueden estos conocimientos dialogar Gnicamente con marcos conceptuales a la luz
de un paradigma de investigacion, desconociendo los agentes del campo en el que estos son

comprendidos y llevados a la practica? La fase 3 de la propuesta metodologica desarrollada
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en esta investigacion pretende ser una posible respuesta a este interrogante, pues sin esta

ultima fase las demas resultarian meras abstracciones.

[Tomlinson, 1998; 2003] Los materiales deberian maximizar el

potencial de aprendizaje promoviendo
la involucracion intelectual, estéticay
emocional de los estudiantes

My
“ 7~ //

Y’ 3\
N\

Los materiales deberfan proporcionar a
los estudiantes espacios para usar la
lengua meta con el fin de alcanzar
propdésitos comunicativos

Los materiales deberian tener en
cuenta que los estudiantes poseen
estilos de aprendizaje diversos

El tiempo destinado al andlisis de
un texto tiene lugar después de
una apropiacién multidimensional
del mismo

Los materiales deberian
generar impacto

Enfoque Enfoque basado  Enfoque lecto-
hermenéutico- en proyectos escritural
abductivo

[Carvajal y Moreno, 2010; Martinez y
Murillo, 2013]

Enfodue es
EnTtoque e

[ddico

[Tomlinson, 1998; 2003]

Lo que se ensefia a través de los
materiales deberia ser percibido
por los estudiantes como titil y
relevante

La interpelacidn afectiva al
estudiante es condicidn para un
aprendizaje duradero

Los materiales deberian ayudarles a
los estudiantes a desarrollar
conciencia y sensibilidad culturales

La atencidn del estudiante deberia estar
orientada a rasgos lingtiisticos del texto

I 1

tico-  Enfoque basado en
géneros literarios

lustracion 7. Integracion enfoques didactica de la literatura y principios de desarrollo de materiales. Elaboracion

propia.

5.3. Fase 3. Proceso de consulta y construccion de los principios teéricos del cuento

latinoamericano (doble hermenéutica)

Para esta Ultima fase, estimé pertinente llevar a cabo un proceso de consulta a pares expertos

sobre la pertinencia tedrica y metodoldgica de establecer unos principios —principalmente,

tedricos— para la creacion, secuenciacion, gradacion y adaptacion de materiales cuando se

aborda el cuento latinoamericano en el aula de ELE. Para ello, entonces, organicé dos grupos

de discusion, conformados cada uno por cuatro profesores de literatura y de espafiol como

lengua extranjera respectivamente, en los que se llevaron a cabo las tres actividades descritas

en la propuesta metodoldgica por fases (ver anexos 2 y 3, que corresponden al documento de

las actividades llevadas a cabo, asi como parte de la transcripcion de la grabacion sonora):

l. Actividad de contextualizacion: se realiz6 una lluvia de ideas en la que los

participantes proporcionaban sus puntos de vista a propdésito de lo que les

suscitaban los términos participacion y cultura. A continuacion, relacionaron

estos conceptos con su concepcion de literatura.
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. Actividad central: lectura del cuento “Un dia de estos” de Gabriel Garcia
Marquez. Acto seguido, los participantes expusieron las impresiones generales
que les causaba el contenido del texto.

I1l.  Actividad de discusion: se plante6 una situacion hipotética en la que un docente de
ELE llevaria el cuento de Garcia Marquez al aula. Para responder a esta, se
propusieron una serie de preguntas de discusion basadas en algunos de los
planteamientos de la fase 1 (marcos interpretativos) y 2 (enfoques didacticos y
principios de desarrollo de materiales).

Asi, con base en estas actividades, presento a continuacion los aportes finales que, junto con
los insumos de la fase 1 y de la fase 2, me permitieron la enunciacién final de unos principios
tedricos del cuento latinoamericano para el desarrollo de materiales en el aula de ELE. Sin
embargo, previo a la presentacion de los resultados, quisiera precisar algunos aspectos

relacionados con la realizacion de los grupos focales:

e Cabe sefalar que se presentaron algunas dificultades en el desarrollo de algunas de las
actividades, entre las que se encuentran el olvido en el que incurri al no contextualizar
brevemente, en el grupo de discusion de docentes de literatura, los propdsitos tanto de
las actividades como de la investigacion en general, lo cual afectd, en cierta medida,
la comprension de algunos ejercicios llevados a cabo. De igual manera, la primera
pregunta de la actividad 3, ¢ como participamos del cuento “Un dia de estos” a partir
de sus elementos formales para determinar la estructura del mismo y asi
proporcionar una interpretacion con base en ella?, resulté al principio
incomprensible para los participantes de ambos grupos, lo cual me obligé a
replantearla y explicarla en detalle.

e Finalmente, y con el fin de proteger la identidad de los miembros de cada grupo,
estableci pseudonimos a partir de acronimos que corresponden a cada integrante,
distribuidos asi:

o Grupo de discusion 1 (docentes de literatura)
PLIT1 = Profesor de literatura 1
PLIT2 = Profesor de literatura 2
PLIT3 = Profesor de literatura 3

o Grupo de discusion 2 (docentes de ELE)
PELE1 = Profesor de ELE 1
PELE2 = Profesor de ELE 2

120



PELES3 = Profesor de ELE 3
PELE4 = Profesor de ELE 4

Reconceptualizacion de la participacion cultural como construccion problematizadora de

sentidos

En el marco conceptual sefialé que la participacion cultural desde una perspectiva de
construccién problematizada de sentidos es aquella en la que la cultura es percibida como un
espacio liminar a partir del cual se toma parte de y en el encuentro de formas de la
experiencia, productos, practicas, discursos, relaciones de poder que determinan la
inteligibilidad o la marginalidad de la subjetividad individual y colectiva de una comunidad o
la relacion entre varias. Indiqué, ademas, que en esta disputa por la realizacion —es decir, lo
cultural se muestra haciendo, es performatico— de la diferencia cultural, esto es, la
negociacion de significados, los participantes intervienen las redes de sentido (marcos
interpretativos de los mundos de la vida) a través de politicas culturales que reivindican,
cuestionan, resisten, rechazan o favorecen 6rdenes de lo simbdlico. Dichas politicas, a su vez,
configuran normas, vivencias, creencias, acciones, etc. que dan cuenta del caracter
heterogéneo del acto de intervenir, al mismo tiempo que determina las formas y los términos

en los que se da la participacion.

En este sentido, en la primera actividad de esta Ultima fase, cuando se les pregunto a los
miembros de cada grupo de discusion por los términos de participacion y cultura, algunos
sefialaron que participar es “formar parte o, o contribuir, colaborar, estar en una actividad
donde la persona que esté alli participando es una persona que esta participando de manera
activa” (PLIT2). Ademas, es un “dar cuenta de” (PLIT2) que implica considerar que
“conmigo hay otros” (PLIT2), asi como tener en cuenta que es “un gesto colectivo, aunque
sean dos, pero que hay mas de una persona” (PLIT2), lo cual concuerda con las ideas de
PELE1 y PELE2: para ellas, la participacion es “una relacion reciproca” y un “encuentro. O

como mas de una persona”.

Ello es posible, segun PLIT1, a través del “didlogo, que uno no puede participar solo.
Entonces no es que seis personas hablen, entidades aisladas, sino que se logre establecer un
didlogo auténtico”. No obstante, PLIT1 se cuestiond: “también dialogar, ;para qué? Para
avanzar en el conocimiento de algo, no para decir yo gane la discusion”, lo que se alinea con
las percepciones de PELE3 y de PELEI: para participar es necesaria una “negociacion de

significados. Motivacion”, asi como un proceso de “construccion”. De igual manera, para
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PLIT3, la participacion “tiene también esa dimension de la colaboracion”, mediada por
practicas comunicativas de “interlocucion” (PELE1) y, por ende, de “escuchar al otro”
(PELEA4). Vale la pena, ademas, sefialar que, de acuerdo con PELES3, es primordial la
interpelacién como condicién previa de participacion, puesto que “ti cuando participas
implica que has escuchado algo previo”, a lo que PELE1 precisa: “pero (...) tU puedes
participar (...) por ejemplo, ir a la presentacién/conferencia, lo que quieras, y quedarte ahi y
ser participativo. O sea, participas pasivamente”, lo que estd en consonancia con el caracter

heterogéneo y performativo de la definicion proporcionada en el marco conceptual.

Ahora bien, para los docentes, se participa de y en la cultura si esta Gltima es entendida desde
diferentes concepciones que no perpetlan una vision Unica, es decir, “la cultura entendida
como cultivo, como formacion, (...) como practica simbolica y social (...) como comunidad
y como espacio de comunidn desde la dimension simbodlica” (PLIT3). Sin embargo, para
PLIT2, estos no son las Unicas connotaciones a partir de las cuales se entiende la
participacion, sino que también se hace, es decir, “también puede ser algo como una préactica
como concreta en el sentido de que interviene la sociedad, (...) también tiene una dimension
que pudiera ser pragmatica o una praxis”, 0, en términos de PLIT1, se participa culturalmente
en el sentido de que “no es simplemente que a uno le llenen la cabeza de informacion, sino es
(...) la formacion a través de la practica, pero tiene que haber algo que una al colectivo, ¢no?,
gue no necesariamente seria, pues, la bandera o el bambuco” como meros referentes

identitarios estables y esenciales.

No obstante, estas aproximaciones a la cultura contrastan significativamente con las
proporcionadas por los docentes de ELE, para quienes esta “‘es conocimiento socialmente
adquirido sobre la relacién de una colectividad con el mundo” (PELE2), “Identidad personal
e identidad social” (PELE3), “tolerancia” (PELE3), asi como “todas las interacciones
sociales” (PELE4), todo ello también parte de una comprension de lo cultural. A mi modo de
ver, lo que en Gltimas revelan estas aproximaciones diversas a la cultura es la perspectiva de
construccion problematizadora de sentidos de la participacion cultural en la que no se
perpetdan binarismos y se reconocen los lugares de enunciacion, privilegios epistemologicos
y précticas discursivas que posibilitan terceros espacios de negociacion, es decir, desde la
diferencia (la vision tanto de participacion como de cultura cambia de un docente a otro, pero
es este desequilibrio el punto de encuentro, la posibilidad de construccion de nuevos

significados para la intervencion, en este caso, de, desde y en el quehacer docente).
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Participacion cultural de y en el cuento latinoamericano en la ensefianza de ELE

Una vez resignificada la participacion cultural desde los aportes de los participantes de
ambos grupos de discusion, consideré esencial definir unos principios desde la perspectiva de
construccion problematizadora de sentidos de y en el cuento latinoamericano con base en las
experiencias, recomendaciones e impresiones de los docentes en las actividades 2 y 3 de cada
grupo, que correspondian, respectivamente, a la lectura del cuento “Un dia de estos” y las
respuestas a las preguntas orientadoras de la situacion hipotética de uso del cuento por parte
de un docente de ELE. Asi, desde una construccion problematizadora de sentidos, el docente
de ELE puede participar culturalmente en y del cuento latinoamericano si:

e Selo lee con relativa extrafieza o sospecha y si se le hacen preguntas:
-“Me parece muy interesante como técnica pedagdgica (...) jugar un poco con lo que
desde la cultura que ellos [los estudiantes] tienen, o [si] ellos vienen de otra tradicién,
ver lo que les esta pareciendo extrafio, ¢no? Porque hay elementos que efectivamente
son de choque cultural” (PLIT3).
-“uno les puede preguntar: y ¢por qué...? ;Qué es teniente? Y ¢por qué teniente? y
¢cudl es la relacion? Y va entrando a lo cultural...” (PELE2).
-“Advertirles o decirles [a los estudiantes] que este es un cuento sobre la violencia y
donde la verian ellos, y que ellos encuentren, incluso a nivel de palabras o de
imagenes, donde, para ellos, estaria. Y, eh, lo mas probable es que se produzca una
suerte de extrafiamiento (...) porque la pregunta seria ;es un texto sobre la violencia?
Pero no est4, o estd de una manera muy peculiar” (PLIT2).
-“¢Por qué hay un revélver dentro del cajon del dentista, dentro de la gaveta del
dentista?”, “yo no entendia por qué un dentista armado. ;Como asi?” (PLIT1).
-“[Una vez tuve en mi clase estudiantes asiaticas y de habla inglesa]. A la ‘anglo’ le
parecid raro lo del alcalde-militar. A las chinas no. Entonces, claro, (...) €S
interesante, hay que tener en cuenta la, la proveniencia del angloparlante, ;no? Pero si
va a haber extrafiamiento, entonces, pero eso puede ser bueno para gque se cuestionen
sobre el texto (PLIT1).
-“(...) Como que ellos [los estudiantes] lanzaran hipotesis a proposito de las
motivaciones de los personajes, por ejemplo. Me parece que es un contexto chévere
para seguir (...) mirando cosas... Lo del alcalde-militar, por ejemplo, seria un
elemento interesante para mi” (PELE2).

e Selo lee con cuidado:
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-“Fijarse en el hecho que el narrador, evidentemente, es un narrador en tercera
persona, pero es un narrador que se estda moviendo casi como una camara” (PLIT1).
-“Hacer énfasis [en el(los) narrador(es)] y eso se puede hacer lingiiisticamente”
(PLIT1).

-“Ah, y me parece absolutamente visual y como cinematografica, uno puede ver
absolutamente todo, todo lo que pasa. El gabinete, imaginarse al dentista, al alcalde, la
relacion que tienen, que no es una relacion sencilla” (PELE2).

-“Si bien el publico no es experto o especializado [docentes y estudiantes de ELE],
(...) necesariamente tienes que pasar por la lengua. O sea, no te puedes saltar la
lectura del cuento, y eso hace que uno trabaje con las palabras de manera mas
detenida” (PLIT?2).

-“Lo primero que tiene que trabajar el docente es la estructura y el género. O sea, le
tiene que decir al alumno qué tipo de género esta leyendo, cuales son las estructuras
de ese tipo de genero porque eso facilita la comprension de un texto. Saber a qué tipo
de texto se esté enfrentado el alumno, le va a facilitar a la hora de, o sea, por ejemplo,
‘vas a leer, vas a leer un curriculo’, pues tl ya tienes, sabes qué tipo de informacion
vas a encontrar” (PELE3).

-“Ahi nos damos cuenta pues también como, como todo ese vocabulario pues indica
que es un... ;qué? ;Como es su consultorio? Pobre, modesto” (PLIT1).

-“El didlogo permitiria mostrar ciertas formas méas de oralidad, y los parrafos més
como descriptivos, narrativos” (PLIT2).

Se indaga por sus elementos sociohistoricos:

-“«Nos paga veinte muertos», ;quién es el dentista? Deduccion: tendria que ser que es
liberal, evidentemente. (...) Cémo (...) aqui sin decir nada, [el cuento] esta diciendo
una cantidad. Pues... El profesor tendria que saber algo de momento histérico”
(PLITY).

-“Yo creo [que] es importante (...) hablar un poco de, del contexto general, ;no? Yo
creo que es importante entender (...) el universo que se esta dando acd” (PLIT3).
-“Uno pudiera comenzar, antes de leer el cuento, hablando de esta tradicion digamos
del caudillo que la literatura registra. Y entonces decirles, hacerles saber, que la
literatura latinoamericana registra esta, este tema o este problema” (PLIT?2).

-“Yo, por ejemplo, haria lo del contexto al final. (...) Yo haria lo del contexto Garcia
Marquez, la época, (...), la violencia, los afios cincuenta, todo eso, después [de

reconocer algunos elementos de léxico desconocido]” (PELE2).
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No se olvida que es, antes que nada, literatura:

-“No olvidar no que estas leyendo la revista Semana o El Tiempo, sino... No s¢, como,
pues habria que ver como, pero no olvidar eso, ¢no? Porque obviamente el uso del
lenguaje...” (PLIT1).

-“yo creo que uno es que la persona que decida como este reto, tiene que leer mucho.
(...) No puedo yo llegar como un lector regular” (PELE1), “porque tu tienes que tener
unos criterios minimos para saber si un texto literariamente es bueno o no, o sea, yo
no lo voy a trabajar como el texto por el texto, sino que si yo voy a introducir en mi
clase de ELE un documento literario (...) debe tener (...) ciertos rasgos que me
permitan a mi trabajar otras cosas con é1” (PELE2).

-“La lectura en voz alta del cuento seria inevitable, o la lectura de ciertos fragmentos
del cuento para que se vaya revelando tanto lo que significa, pero también que es
literario. Y entonces la literatura habla de la violencia de una forma distinta a una
cronica roja” (PLIT2).

-“Si puedes reemplazar el texto por cualquier otro es porque no te sirve. (...) Sivas a
trabajar el texto, (...) la literatura como si fuera un texto periodistico, pues ¢para qué
trabajas literatura? (...) O sea, si lo puedo reemplazar por un texto X, significa que lo
estas trabajando de manera instrumental. Entonces, pues mas bien no te tomas el
trabajo, y pasa una cosa, una revista cientifica y ya” (PELE2).

Se aprovechan, hasta cierto punto, actividades/recursos suplementarios para la
prediccion y comprension del contenido:

-“Como hoy en dia uno tiene en el aula la posibilidad, por ejemplo, de usar algo
visual, (...) ponerles, supongamos, un video que hable del, del caudillo, (...) es una
cosa referencial que pudiera ayudar para comprender esta, esta trama tan extrafia de,
de la violencia es casi que, que invisible, pero creo que es un ejercicio que alejaria la
atencion del lenguaje del texto” (PLIT2).

-“Yo (...) haria una actividad como de esas de dibujar, yo sacaria las descripciones
que aparecen acé que son fuertes, pero con muchos elementos, pero no tal cual, sino
como la descripcidn de un lugar, dibdjelo” (PELE1L), es decir, traduccion
intersemidtica, en términos de PELE2, ya que “eso te permitiria ya verificar si el
estudiante conoce. Si la dibuja correctamente 0 mas o0 menos, (...) ta sabes si la

conoce [la descripcion]”.
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-“Quizas [se podria] sustituir ese vocabulario tan especializado (...). Mejor, (...) que
encontraran como (...) sinénimos” (PELE3), “y después preguntar ;por que crees que
escogio la guerrera y no la chaqueta?” (PELE2), puesto que “el vocabulario, a lo
mejor, en vez de aprenderlo, (...) fuera una estrategia para entender mejor el
significado implicito del texto” (PELE3).

Se parte de contenidos lingUistico-comunicativos claves para la comprension e
interpretacion:

-“Quizés, incluso, habra que comenzar... ellos, quizés, no saben lo que es una fresa
porque piensan que la fresa es la fruta” (PLIT2).

“Que hagan una lista de las palabras (...), una lista de las palabras que no saben”
(PLITY).

-“Incluso, se pudiera hacer un glosario con los términos que tienen que ver con la
odontologia, un glosario que tiene que ver con términos de eh... de orden méas de
como es la casa” (PLIT2).

-“Yo como pre-actividad, trabajaria, antes de lo del género y todo eso, el vocabulario.
Le haria una actividad diferente, (...) un contexto o una situacion distinta, pero
trabajar el vocabulario de manera (...) que yo estuviera segura de que van a entender
las palabras que podrian dificultarlo, por ejemplo, expresiones figuradas, o sea, ‘un
dia de estos’ es una expresion figurada muy nuestra que tiene todo un contexto”
(PELE2).

Se tienen en cuenta las experiencias de vida del lector:

-“Y0 creo que es muy importante saber cdmo estan imaginandolo [el cuento] porque a
lo mejor la referencias de algunos de ellos puede ser una pelicula. Es decir, uno tiene
que saber también cémo ellos mismos estan imaginando el texto para, a partir de esa
imaginacion, ver qué tomas y qué no tomas (...), [es decir,] como asocian desde su
propio lugar cultural” (PLIT3).

-“El imaginario cinematografico (...) y televisivo es muy fuerte. Seguramente
estableceran una asociacion con una serie, con una pelicula, y eso puede ser un
insumo muy importante para desmarcar en algunas [cosas] y para tratar de explicar
otras cosas, ¢no? O sea, yo creo que es importante saber como el archivo imaginario
que estan utilizando para tratar de entender o visualizar el cuento” (PLIT3).

-“Tienes que, que elegir temas no (...) [de] tu propia cultura, sino temas que (...)

puedan entenderse en diferentes culturas, transculturales (...). Entonces creo que eso
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es algo positivo de este texto, que aqui se esta reflejando la sociedad colombiana, y no
solamente la sociedad colombiana (...) de antes, sino también la de ahora, y la
sociedad de otros paises pero a diferentes niveles, porque yo creo que la corrupcion
esta todavia presente en todos los paises pero a diferentes niveles” (PELE3).

-“[Yo plantearia preguntas como] ¢en tu pais (...) puedes llegar a donde un dentista
sin pedir una cita? ¢ En cualquier [parte], en Bogotd mismo? Ese tipo de cosas”
(PELE2).

Finalmente, y a mi modo de ver, estos principios de participacion cultural de y en el cuento
latinoamericano (a partir de la diferencia cultural), no se entienden per se si no son
integrados los aportes de las tres fases en conjunto, lo que resultaria en unos principios
tedricos del cuento latinoamericano (fase 1) para el desarrollo de materiales (fase 2) como

posibilitadores de participacion cultural (fase 3) en el aula de ELE.

5.4. Enunciacién final: principios teoricos del cuento latinoamericano para el desarrollo
de materiales como posibilitadores de participacion cultural
¢ Qué orientaciones tedricas permiten guiar la practica de desarrollo de materiales con base en

el cuento latinoamericano desde una perspectiva de participacion cultural como construccion
problematizadora de sentidos? En respuesta a esta pregunta y al objetivo principal de esta
investigacion, presento a continuacién los principios que, a mi parecer, intentan ir mas alla
del uso tradicionalmente instrumental del texto literario, al mismo tiempo que representan un
intento por comprender la condicion de campo de la literatura a través de la redistribucion de
lo sensible del hecho literario. Previo a la enunciacion de estos principios, me parece

pertinente tener en cuenta dos precisiones:

v’ Estos principios se enmarcan, como he venido sefialando, desde la participacion
cultural como construccion, es decir, y atendiendo a la definicion de principio
proporcionada en el marco conceptual, estas orientaciones son elaboradas por las
intervenciones o participaciones tanto mias como de la teoria, la critica, la didactica
Yy, por supuesto, de la experiencia docente de los participantes de los grupos de
discusion. Por tanto, es preciso sefialar que constituyen puntos de partida no
prescriptivos: son, en cambio, subjetivos y susceptibles de ser cuestionados y
modificados, asi como pretenden ser solo sugerencias o0 recomendaciones que pueden
ser integradas en la creacion, adaptacion y secuenciacion de tareas y actividades de
trabajo con el cuento latinoamericano. Este es, a mi modo de ver, un intento por ir

mas alla del uso instrumental del texto literario.
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v’ La construccion de estos principios, en efecto, es el resultado de la articulacion entre
los aportes de las tres fases llevadas a cabo. Asi, presento nueve (9) principios,
distribuidos en las tres metodologias de andlisis textual y acompafiados de algunos
conceptos definidos en la fase 1 —pues, en Gltimas, son principios tedricos—. En vista
de que constituyen orientaciones que guian la practica de desarrollo de materiales,
estime apropiado construirlos en relacion con las propuestas de Brian Tomlinson, asi
como sugeri el enfoque didactico a partir del cual se podria llevar a la practica uno o
varios principios con base en los conocimientos, habilidades, actitudes y capacidades
reflexivas del docente de ELE (fase 2).

No sobra sefialar que este ejercicio, a fin de cuentas, es una sugerencia, y, como tal, la
eleccién de un enfoque o un principio solo esta determinada por la pertinencia que
pudiera tener en relacion con los principios del cuento latinoamericano. Esta en el
docente de ELE, por tanto, determinar qué principios, conceptos y enfoques son mas
apropiados segun las necesidades, los objetivos, contenidos y metodologias de
ensefianza y aprendizaje de la lengua. Cabe sefialar que la puesta en practica de estos
principios es, idealmente, integral, es decir, el docente de ELE puede optar por varios
principios de diferentes metodologias de analisis textual, pues no se entiende un
principio sin la complementariedad de los otros (concentrarse en la mundaneidad del
cuento implica, inevitablemente, pensar en la mundaneidad del lector y del autor).
Finalmente, estos principios del cuento latinoamericano se enmarcan en las
orientaciones practicas proporcionadas por los docentes de los grupos de discusion a
propdsito de las formas problematizadoras de participacion de y en el texto literario.
Utilizo algunos términos de uso comdn para la comprension de los conceptos
abordados en cada principio.

v" A manera de prueba, me parecio pertinente desarrollar una unidad modelo (ver anexo
1) en la que fuera posible evidenciar la posibilidad de llevar algunos de los nueve
principios elaborados en esta investigacion. Cabe mencionar que, al igual que los
principios, la unidad piloto debe ser sometida a evaluacion de acuerdo con objetivos

de ensefianza y aprendizaje especificos.
I. Narratologia

1. Principio del tejido y el «chisme»: un cuento latinoamericano puede contener una o varias
capas narrativas, denominadas historia (sucesion de acontecimientos o ‘chisme’), relato

(trama o tejido que organiza las acciones) y narracién (el acto de narrar, de contar, como tal)
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(Genette, 1989), que le permiten al estudiante reconocer la estructura general del cuento. Asi,
los materiales que se basen sobre este principio deberian tener en cuenta que la atencion del
estudiante deberia estar orientada a rasgos linguisticos del texto (Tomlinson, 1998). Se
participa de y en el cuento, desde este principio, cuando se lee con cuidado y se parte de

contenidos linglistico-comunicativos claves para la comprension e interpretacion del texto.

% Conocimientos: pragmaticos (situacion enunciativa: organizacion de acontecimientos,

L)

intervenciones del narrador y los personajes, etc.) y literarios (conceptos de historia,

relato, narracion)

X/
°e

Habilidades: reconocimiento de estructuras discursivas. Diferenciacion entre los tres

tipos de enunciados narrativos.

%+ Actitudes: inquisitiva, es decir, atencion a los elementos formales.

% Capacidad reflexiva: ¢es necesario reconocer la historia, el relato y la narracion? ¢Es
fundamental para la interpretacion del texto? Cuando la estructura de la historia no
corresponde con la del relato, ¢qué estd dando a entender el cuento?

% Enfoque didactico sugerido: hermenéutico-abductivo (formular hipotesis a partir de

las cuales se descubran los tres tipos de enunciados narrativos)

2. Principio del tiempo: un cuento latinoamericano se compone de sucesos organizados
temporalmente que evidencian la complejidad o sencillez del relato. Para determinar sus
temporalidades, los hechos tienen un orden (retrospecciones y anticipaciones), una duracion
(pausas que hace el narrador, escenas o dialogos, resimenes de la voz narrativa y elipsis o
‘silencios’) y una frecuencia (las veces que pasa una accion y las veces que es contada)
(Genette, 1989), lo que le permite inferir al estudiante otras concepciones del tiempo. En este
sentido, los materiales que se basen en este principio deberian maximizar el potencial de
aprendizaje promoviendo la participacion intelectual, estética y emocional de los estudiantes
(Tomlinson, 1998), es decir, desarrollar procesos cognitivos tales como determinar el orden
de las acciones, cuando interviene el narrador y cuando los personajes, etc. Se participa de y
en un cuento cuando, por ejemplo, se aprovechan, hasta cierto punto, actividades/recursos
suplementarios para la prediccion y comprension del contenido (materiales audiovisuales

para establecer el orden de las acciones en un cortometraje, por ejemplo).

< Conocimientos: pragmaticos (tiempos verbales y elementos discursivos que organizan
la historia), linglisticos, (tiempos verbales, construcciones sintacticas, etc.) y

literarios (conceptos de orden, duracion y frecuencia)
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% Habilidades: reconocer cuando el (los) narrador(es) o los personajes cuentan algo
sucedido, predicen situaciones venideras, conversan, describen una situacion/objeto,
etc.

% Actitudes: inquisitiva y analitica

% Capacidad reflexiva: ¢los estudiantes manejan los mismos sistemas de orden logico y
temporal desarrollados en el cuento? ;Qué concepciones tiene el estudiante del
tiempo y como interpreta las multiples manifestaciones presentes, en su mayoria, en
un cuento?

< Enfoque didactico sugerido: estético-ludico (crear esquemas o productos artisticos,

realizar representaciones teatrales, representaciones graficas, etc.)

3. Principio de la «mirada»®: en un cuento latinoamericano, al igual que el narrador, el lector
puede participar directa o indirectamente de los hechos sucedidos dependiendo del tipo de
mirada del (los) narrador(es), también llamada modo. EI modo esta determinado por el grado
de distancia del narrador frente a lo contado (reproduce literalmente las palabras de los
personajes, las parafrasea o interviene en las conversaciones y apreciaciones de los mismos) y
por el tipo de perspectiva frente a los acontecimientos (el narrador lo ve todo o conoce
parcialmente algunos hechos) (Genette, 1989), lo que le permite al estudiante asumir o0 no una
posicion frente a lo narrado. Asi, los materiales que aborden este principio podrian tener en
cuenta que el tiempo destinado al analisis de un texto tiene lugar después de una apropiacion
multidimensional del mismo (Tomlinson, 2003). Se participa, entonces, de y en un cuento
cuando se tienen en cuenta las experiencias de vida del lector (es decir, si, a partir de sus
relaciones interpersonales, reconoce diferentes formas de participacion: mantenerse al

margen, informase acerca de todo, intervenir directamente, etc.).

% Conocimientos: linglisticos y comunicativos (tiempos verbales, discurso
directo/indirecto, expresion de la opinidn, etc.) y literarios (conceptos de distancia 'y
perspectiva del narrador)

% Habilidades: diferenciacion entre las intervenciones del narrador y los personajes,
distinciones entre contar (narrador, descripciones) y mostrar (personajes, situaciones)

% Actitudes: activa o pasiva, es decir, las miradas presentes en el relato y del lector

% Capacidad reflexiva: la pregunta por el modo de la narracion no es solo ¢ quién ve?

sino también ¢como ve?, y ¢qué responsabilidad tienen tanto el narrador, los

3 Este es uno de los principios que fue tenido en cuenta para la creacién de la unidad modelo (anexo 1). Llamo la
atencion sobre los ejercicios 4 y 5 de dicho material.
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personajes y el lector frente a lo visto? ¢Qué implica estar viendo desde adentro o

afuera de la situacion narrativa?

X/
°e

Enfoque didactico sugerido: basado en géneros (elementos composicionales del
cuento que muestran las diferentes relaciones entre el narrador y los personajes:
tension, brevedad, eleccion de un solo tema, desarrollo de dos 0 mas historias, debate
realidad-ficcidn, etc., llevados a la escritura creativa en la que el estudiante participa

directa o indirectamente en los hechos).

4. Principio de la voz: en un cuento latinoamericano no solo se mira sino también se habla.
Asi, en un cuento —por lo general polifonico— las intervenciones tanto del narrador como de
los personajes estan determinadas por los niveles de ficcion en los que tienen lugar sus
interlocuciones (una historia que se incluye en otra, como un suefio, por ejemplo, 0 una
historia que engloba otras) y por los tipos de narrador (contar los hechos al margen de la
historia, siendo un personaje-testigo de ella o siendo el personaje principal) (Genette, 1989).
De esta manera, los materiales que incluyan este principio podrian hacer explicita la
necesidad de proporcionales a los estudiantes espacios para usar la lengua meta con el fin
de alcanzar propdsitos comunicativos (Tomlinson, 1998), es decir, dar cuenta de las voces
que participan en la narracion a traves de la voz propia: crear textos argumentativos para
exponer una interpretacion o textos creativos en los que se vinculen niveles de ficcion y tipos
de narradores. Se participa de y en un cuento cuando no se olvida que el texto es, antes que
nada, literatura, pues esta, ademas de dar cuenta de ciertas formas de la realidad, también la
cuestiona a través de las diferentes incursiones que hace el narrador —o narradores— en

diversos niveles de ficcion.

% Conocimientos: estratégicos (diferencia entre realidad-ficcion, mirada-voz, etc.) y
literarios (conceptos de niveles de ficcién y tipo de narrador)

++ Habilidades: identificar las voces de la(s) historia(s), establecer el papel que cumple
el narrador en lo que cuenta y no en lo que ve, capacidad para entrar a cuestionar la
realidad a través de los niveles de ficcion propuestos por el cuento, etc.

%+ Actitudes: dialogica (con el texto y con otros lectores), argumentativa

% Capacidad reflexiva: ¢qué voces intervienen en la situacion narrativa? ¢ Existe(n)

alguna(s) que tenga(n) cierto privilegio sobre otras? ;Qué calla la historia, qué no

cuenta?
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% Enfoque didactico sugerido: lecto-escritural (el estudiante lee el cuento y otros textos
de apoyo para comparar las formas en que se comunican los personajes/personas y 10s

narradores. Dar cuenta de la realidad a través de la escritura creativa).

I1. Mundaneidades

5. Principio del «mundox» del cuento: un cuento latinoamericano, como todo texto literario, es
mundano. Esta hecho de las circunstancias, las practicas discursivas y los medios que
posibilitan su produccion, circulacion y recepcion (Said, 2008). En relacién con este
principio, es necesario tener en cuenta que lo que se ensefia a través de los materiales
deberia ser percibido por los estudiantes como util y relevante (Tomlinson, 1998), esto es,
que el estudiante vea en el texto literario aquellas conexiones que los vinculan a ambos con
las formas de decir, de actuar y, en otras ocasiones, de poner en tela de juicio los hechos
sociohistdricos en los que se circunscribe el proceso de lectura. Por ello, se participa de y en

el cuento cuando se lo lee con relativa extrafieza o sospecha y si se le hacen preguntas.

%+ Conocimientos: intertextuales (relacion entre lecturas y experiencias previas del
estudiante con el cuento en cuestion), literarios (contenidos retéricos y simbdélicos que
responden a la mundaneidad especifica de lo literario en el texto) y culturales desde la
participacion (productos, précticas y discursos simbdlicos de los espacios sociales,
politicos, econémicos, etc. de la cultura del estudiante y de la lengua meta, contexto
del autor y su obra, su lugar en el canon literario y su importancia en la vida social e
intelectual)

% Habilidades: reconocer los contextos sociales, histéricos de la produccion del texto,
relacionar los aspectos literarios especificos del cuento con sus formas sociales,
culturales, politicas, etc.

¢+ Actitudes: inquisitiva, de cuestionamiento y descubrimiento

% Capacidad reflexiva: ;qué elementos del cuento permiten sefialar que el texto esta
circunscrito en un mundo? ;Qué importancia tiene el hecho de reconocer las practicas

y los discursos de la vida cotidiana de los que procede el cuento?

K/

% Enfoque didactico sugerido: basado en proyectos (pequefias investigaciones o
productos finales llevados a cabo por el docente y los estudiantes a propoésito de las
condiciones de produccion, circulacion y recepcion del texto con base en insumos

tedricos o experiencias personales)
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6. Principio del «mundo» del lector*: un cuento latinoamericano, ademas de estar inscrito en
un mundo, pone en dialogo su caracter circunstancial con el mundo del lector, lo que
evidencia que el texto no esta separado o suspendido en la realidad y en los procesos de
significacion construidos por el autor y el lector. Este dialogo, nada sencillo, se da mediante
las filiaciones del cuento y del lector (sus lugares de proveniencia cultural) y las afiliaciones
o resignificaciones que tienen lugar en la comprension e interpretacion del texto (Said, 2008).
La mundaneidad del lector, en este sentido, se compone de experiencias vitales y literarias
previas y el momento actual en el que tiene lugar la lectura, entre otros procesos sociales,
histdricos, politicos, econdmicos, etc. En este sentido, en respuesta a este principio, los
materiales deberian generar impacto (Tomlinson, 1998) por medio de las interpelaciones
visuales, auditivas, corporales, cotidianas, mundanas que el lector le hace al texto. Se
participa, entonces, de y en el cuento cuando se tienen en cuenta las experiencias de vida del

lector.

%+ Conocimientos: intertextuales (relacion entre lecturas y experiencias previas del
estudiante con el cuento en cuestion), literarios (contenidos retdricos y simbdlicos que
responden a la mundaneidad especifica del lector) y culturales desde la participacion
(productos, practicas y discursos simbolicos de los espacios sociales, politicos,
econdmicos, etc. de la cultura del estudiante y de la lengua meta, contexto del autor y
su obra, su lugar en el canon literario y su importancia en la vida social e intelectual)

% Habilidades: reconocer los contextos sociales, histéricos e individuales de recepcion
del lector, poner en dialogo los aspectos literarios especificos del cuento con las
experiencias vitales, cognitivas y afectivas del estudiante.

%+ Actitudes: dialdgica, desde la diferencia como espacio de negociacién

% Capacidad reflexiva: ¢qué le dice el cuento al lector de sus experiencias cotidianas?
¢Resulta significativo para comprender el contexto vital del lector?

% Enfoque didactico sugerido: estético-ludico (juego de roles, actividades basadas en

solucion de problemas, salidas de campo, etc.)
I11. Critica latinoamericana

7. Principio de «lo fantastico»: un cuento latinoamericano da cuenta de las diversas formas

en las que la realidad se manifiesta. Frente a una concepcion unica, estable y esencial del

4 Junto con el principio de la «mirada», este principio también se llevd a la practica del disefio de tareas en la
unidad modelo propuesta. Invito al lector a revisar en detalle el ejercicio 6 de dicho material (anexo 1).
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estatuto de lo real, lo fantastico se muestra como una apertura a la comprension de
situaciones y circunstancias inusuales pero que pertenecen al ambito de la vida cotidiana. Lo
fantastico no es la excepcion, lo exdtico ni la explicacion fantasiosa o irreal carente de
vinculos con los hechos ordinarios y temporales de la vida social, histérica, politica, etc.
(Cortazar, 2013). La realidad que se presenta en un cuento latinoamericano es una, la Gnica
que viven los personajes, pero las formas de relacionarse con ella son multiples. Asi, los
materiales que se basen en este principio pueden tener en cuenta que los estudiantes poseen
estilos de aprendizaje diversos (Tomlinson, 1998), lo que permitiria una comprension plural
—no otrificante— de los sucesos ocurridos en el texto. Se participa de y en el cuento cuando se

tienen en cuenta las experiencias de vida del lector.

%+ Conocimientos: estratégicos (relacion realidad-ficcion), culturales desde la
participacién (concepciones de lo real y lo fantastico del lector en relacion con el
estatuto de lo real del cuento) y literarios y pragmaticos (cambios estructurales en el
discurso, contenidos simbolicos y retoricos en la construccion de las situaciones y los
personajes, etc.)

% Habilidades: identificar situaciones y expresiones de lo fantéstico y su relacion con
los hechos ordinarios y contextuales del cuento y del lector

%+ Actitudes: sensibilidad, problematizacion de la realidad

% Capacidad reflexiva: ¢qué entiende el estudiante por fantastico? ¢ A partir de qué
concepciones de lo real entra el estudiante a negociar significados con el texto? ¢ Qué
seria necesario para entender que lo fantastico no es lo irreal o ‘descabellado’ y que
incurrir en estas interpretaciones es perpetuar una imagen exatica de la realidad
latinoamericana?

¢+ Enfoque didéactico sugerido: hermenéutico-abductivo (planteamiento de hipotesis de
lectura o conjeturas con base en experiencias personales del lector y de insumos

proveidos por el texto)

8. Principio de las dos historias: un cuento latinoamericano, por lo general, cuenta méas de
una historia: el lector es testigo de una historia que esta en la superficie de la narracion, al
mismo tiempo que, consciente o inconscientemente, se va enterando de otra historia que se
teje en los intersticios de la primera. El efecto de sorpresa tiene lugar cuando la historia
secreta se encuentra con la historia principal (Piglia, 2013). Las dos historias suelen hacer
referencia a los mismos hechos, objetos y personajes, pero trabajan con distintas logicas

narrativas. En este sentido, y en relacion con este principio, los materiales deberian
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ayudarles a los estudiantes a desarrollar conciencia y sensibilidad culturales (Tomlinson,
2003), pues esta condicion doble del cuento da cuenta de procesos, practicas y discursos
identitarios que cuestionan o problematizan las versiones oficiales de la Historia, y le permite
al estudiante preguntarse por otras formas de la verdad. Por tanto, se participa de y en el

cuento cuando se lee con cuidado.

» Conocimientos: literarios (especificidades del cuento como género: tension, unidad

L)

tematica, nimero de personajes, construccion discursiva de las historias, etc.) e
intertextuales (referentes y experiencias de lectura del estudiante en relacion con la
técnica narrativa presente otros tipos de textos)

¢+ Habilidades: identificar las dos historias a partir de lo dicho, lo no dicho, los cambios
en la secuencia narrativa, lo inusual.

% Actitudes: analitica, de sospecha

% Capacidad reflexiva: ¢qué le quiere decir el cuento al lector cuando presenta dos
historias? ¢ Como lograr que el estudiante pueda reconocerlas? ¢Existe una version
unica de los hechos?

% Enfoque didactico sugerido: basado en géneros (ejercicios de ‘desmontamiento’ de

las estructuras del cuento, creacion de textos literarios con base en dos historias, etc.)

9. Principio de «las fronteras»: un cuento latinoamericano es, al mismo tiempo, el producto y
el proceso de disputas y tensiones identitarias en las que se pregunta por lo latinoamericano,
toda vez que este constructo cultural no esta exento de demandas por la particularidad y la
universalidad de las diferentes sociedades que constituyen este territorio fronterizo de
contacto. En el encuentro de subjetividades heterogéneas —lo indigena, lo afro, lo extranjero,
lo cosmopolita, etc.—, tienen lugar transculturaciones que no son armanicas ni enteramente
sustanciales, sino que son el reflejo de pérdidas, selecciones, redescubrimientos e
incorporaciones (Rama, 1982) con capacidad creadora, productiva, como lo es el cuento. En
este sentido, los materiales basados en este principio, pueden dar cuenta de que la
interpelacion afectiva al estudiante es condicién para un aprendizaje duradero (Tomlinson,
1998), pues en este espacio de frontera que representa el cuento, el estudiante puede verse, en
mayor o menor medida, implicado en el proceso de negociacion de significados que le
hablan, directa o indirectamente, a su subjetividad cultural especifica. Se participa de y en el
cuento, entonces, cuando se lo lee con relativa extrafieza o sospechay si se le hacen

preguntas.
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L)

Conocimientos: culturales desde la participacion (situacion de frontera: valores,
practicas y saberes compartidos y diferenciados del cuento y del lector; concepto de
transculturacion) e intertextuales (dialogo entre experiencias de lectura y situaciones
de contacto cultural)

Habilidades: situarse en medio de las construcciones culturales mostradas en el
cuento y la subjetividad del lector, establecer puntos de comparacion, cuestionar los
estables con los que se interpreta el texto, evidenciar relaciones de poder, ser
consciente del posible choque cultural por parte del estudiante.

Actitudes: critica, analitica, sensible desde la diferencia y dialogica

Capacidad reflexiva: ¢qué implica estar en un espacio de frontera? ; Realmente todas
las manifestaciones culturales actuales son transculturales? ; Qué discursos, practicas
y saberes estan en juego en la negociacion de significados entre la subjetividad del
estudiante y el mundo del texto? ;Cémo identificar y poner en cuestion supuestos
culturales que otrifican o exotizan las agendas identitarias en disputa presentes en el
cuento?

Enfoque didactico sugerido: basado en proyectos (productos artisticos, pequefias

investigaciones basadas en las problematicas culturales presentes en el cuento)
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6. DEL DOCENTE DE ELE Y SUS ALREDEDORES: UNA POSIBILIDAD DE
DESARROLLAR SUS PROPIOS MATERIALES. CONCLUSIONES

Como agente intelectual, pedagogico y social, ¢qué otras intervenciones didacticas puede
hacer el docente de espafiol como lengua extranjera, ademas de cumplir con los contenidos y
objetivos establecidos en un programa, a su vez inscrito en un curriculo de ensefianza de
lengua extranjera? Esta, entre otras, es una de las preguntas que me acompafio durante todo el
proceso investigativo presente, y quisiera pensar el ejercicio de definir unos principios
tedricos con base en el cuento latinoamericano para su adecuacion pedagogica en materiales

de ensefianza, pretende ser, en parte, la respuesta a este interrogante.

Asimismo, el hecho de proponer unas orientaciones conceptuales que guien la practica de
desarrollo de materiales implicd, fundamentalmente, tener en cuenta algunas consideraciones
que denomino éticas y profesionales, pues, a fin de cuentas, la atencion de esta investigacion

siempre estuvo dirigida a la formacion actual y futura del docente de ELE.

En este sentido, reconocer la especificidad del cuento latinoamericano, es decir, su capacidad
para redistribuir sensiblemente agendas politicas, culturales, econémicas y sociales que
configuran identidades siempre en disputa por el orden simbdlico, implica un esfuerzo mayor
por repensar el papel del docente de ELE: es quien, en ultimas, decide qué objetivos de
aprendizaje se deben cumplir, qué contenidos, tareas y actividades son ensefiables, y, sobre
todo, cdmo hace de los materiales de ensefianza intermediarios en la construccion y
negociacion de significados relevantes y Utiles para la participacion cultural del estudiante de

espafiol como lengua extranjera.

Ante las violencias discursivas en las que el cuento es meramente un receptaculo de
informacién de la que el docente o desarrollador de material puede sacar provecho para
contenidos gramaticales, Iéxicos, discursivos, etc., extraidos de su mundaneidad, la labor del
docente de ELE es tratar de visitar el texto literario, de entender sus especificidades literarias
y culturales y crear vinculos de cohabitacion entre los mundos de la vida del cuento y las
necesidades e intereses de aprendizaje de los estudiantes. En ello, parcialmente, consistiria la
participacion cultural del profesor de espariol: es dar cuenta de las voces que intervienen en
el desarrollo de materiales en el momento en que se cuestiona el valor privilegiado que tiene
la lengua como instrumento y poner en didlogo a los diferentes agentes y procesos
pedagdgicos a partir de los cuales el cuento y el estudiante-lector negocian significados. Por

tanto, proponer unos principios que pudieran guiar estos propositos constituye, en efecto, una
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forma de participacion que involucra al docente como subjetividad activa en el desarrollo de
sus propios materiales: ¢de qué sirve proponer en abundancia —pues esa es la l6gica
neoliberal a la que responden nuestras practicas pedagdgicas actuales— textos guia, cartillas,
manuales y unidades didécticas cuando no se ha escuchado lo que el otro tiene por decir,
invalidando su derecho a participar del proceso formativo e intelectual que comporta el hecho

complejo de aprender una lengua extranjera?

En este sentido, concluyo que seria necesario repensar la formacion del docente de ELE a
partir de algunos aportes de la didactica de la literatura y de los estudios literarios en general,
incorporados, hasta donde sea posible y necesario, a los curriculos de las diferentes
licenciaturas en lenguas extranjeras. El papel actual del profesor de espafiol como lengua
extranjera, insisto, no solo deberia ser formativo y experto, sino también critico, social y
politico desde lo que muestra, es decir, lo que ensefia a sus estudiantes: ¢;como esta leyendo
su mundo y de qué manera lo pone en dialogo con las necesidades, intereses y objetivos de
aprendizaje de los estudiantes? ¢Es posible ir méas alla de las préacticas utilitarias y
manipulantes, en términos de Nussbaum, en las que se funda la mundaneidad actual del
docente de ELE?

Asimismo, estas demandas —que, en ultimas, son sugerencias e invitaciones a la reflexion—
conllevan otras dos implicaciones relacionadas: por un lado, seria también imprescindible
comprender que el desarrollo de materiales, como insiste con frecuencia Brian Tomlinson, no
solo es una préactica aplicada gue se sirve de metodologias para la creacion, adaptacion,
secuenciacion y evaluacion de objetos y contenidos ensefiables, sino también es un campo
disciplinar que se ocupa, entre otras cosas, del establecimiento de principios que guian dicha
préctica. En consecuencia, este hecho me llevé a considerar que, en vez de seguir
reivindicando la l6gica produccionista a la que se reduce este dominio de la linguistica
aplicada a partir de una propuesta de material con base en el cuento latinoamericano, era
fundamental, primero, escuchar al texto literario con respecto a lo que pudiera decir de su
adecuacion pedagogica guiada por unas orientaciones construidas a partir de las diversas
voces que participan culturalmente de y en él. La invitacidn, a partir de los resultados
obtenidos de esta investigacion, es a que el docente de ELE, con base en sus criterios,
objetivos de ensefianza y el contexto de aprendizaje, no solo confronte los nueve principios
definidos a la luz de su quehacer préactico, sino que los cuestione, les haga preguntas en

relacion con el contexto de aprendizaje y, por supuesto, proponga unos nuevos.
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Por otro lado, con respecto al marco conceptual desarrollado en este estudio, quisiera hacer
énfasis en la responsabilidad que tiene el docente-investigador en la comprension de la
realidad de la que intenta dar cuenta con base en unos insumos tedricos que, en muchas
ocasiones, son instrumentalizados: el debate de la educacion intercultural debe ser una
oportunidad para develar las practicas discursivas de las que procede (el neoliberalismo,
principalmente) y problematizar sus agendas politicas y epistémicas, las cuales, en su afan
por crear una gran nacion o ciudad global y globalizada, parecen negar la diferencia y pasar
la tabula rasa sobre la particularidad imposibilitando el derecho a la disidencia, la resistencia
y la reflexidn critica. La intencidn de abordar esta investigacion desde una perspectiva de
participacion cultural era, basicamente, visibilizar los intrincados procesos epistemoldgicos
sobre los cuales se ha construido la idea de cultura, mé&s all& de ser una mera herramienta

tedrica que pudiera ejercer violencias metodoldgicas sobre la realidad investigada.

Ante esta cuestion, estimé coherente adoptar una concepcion de la literatura como campo en
constante negociacion de capitales simbolicos entre diversos agentes y en determinados
momentos sociohistdricos de produccion, circulacion y recepcion del texto literario, lo cual
me permitio desarrollar, hasta cierto punto, una concepcion de la participacion cultural como
construccion problematizadora de sentidos, y que, en efecto, fue la base para la formulacion
de los nueve principios. De igual manera, el constructo de campo me llevé a preguntarme por
el lugar de otros agentes que pudieran contribuir a la adecuacién del cuento latinoamericano
en el contexto de ensefianza de ELE, entre los que destaco la didactica de la literatura, con la
cual el docente de espafiol como lengua extranjera puede dialogar en la busqueda de
metodologias que faciliten la apropiacion —es decir, la comprension e interpretacion— del

texto literario por parte del estudiante.

En este punto, también es importante concluir que el ejercicio llevado a cabo en este estudio
pretende ser también una contribucion a la didactica de la literatura en lengua materna, pues
dadas las condiciones actuales de este campo disciplinar, muchas veces relegado en los
estudios literarios en virtud de la teoria, la critica y la historia literarias, resulta necesario
fundamentar, en cierto modo, las practicas docentes literarias en ocasiones basadas en
intuiciones y empirismos no informados por la posible invisibilizacion de otros lugares

tedricos y metodologicos de enunciacion.

Finalmente, con esta investigacion, mi invitacion es a seguir explorando conceptos como el

de participacion cultural, que en esta investigacion representa apenas una aproximacion
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primera y que podria dar luces a los modos y mecanismos a partir de los cuales el docente de
ELE, el estudiante, el cuento latinoamericano, los desarrolladores de materiales, las
instituciones educativas y los documentos normativos tales como el Marco comin europeo de
referencia y el Plan curricular del Instituto Cervantes, entre otros, pueden tomar parte de en
la comprension de préacticas pedagdgicas inevitablemente ligadas a unas preocupaciones y
retos vinculados a los contextos sociales y culturales de los diferentes actores implicados. Eso
si, siempre y cuando se reconozcan las précticas discursivas y las agendas politicas y

econdmicas que ejercen violencias y privilegios epistemoldgicos naturalizados.

De igual manera, me parece importante reconocer la que es, quizas, la limitacion méas
evidente de este estudio: los nueve principios definidos, a pesar de incluir una unidad modelo
que se basé en dos de los nueve principios elaborados, aln se encuentran en el margen
abstracto y tedrico de su enunciacién, lo cual implicaria llevarlos a la creacién de tareas,

actividades y ejercicios. Solo asi se determinara su pertinencia o no.

Otra limitacion que se puede evidenciar en el quehacer docente diario en lenguas extranjeras,
es la imposibilidad de que todos los profesores tengan conocimientos en el discurso literario,
razon por la cual estos principios estan sujetos a una formacion minima del docente de ELE

en teoria, critica y didactica literaria.

A modo de cierre, quisiera concluir diciendo que la construccién de unos principios del
cuento latinoamericano para el desarrollo de materiales como posibilitadores de participacion
cultural no es enteramente mia; al menos es asi es como he entendido el sentido de la

participacion:

Siempre damos cuenta de nosotros mismos a otro, sea inventado o existente, y ese otro
establece la escena de interpelacién como una relacion ética mas primaria que un esfuerzo
reflexivo por dar cuenta de si. Por otra parte, los propios términos que utilizamos para dar
cuenta, y de los que nos valemos para volvernos inteligibles para nosotros mismos y para los

otros, no son obra nuestra (Butler, 2012, p. 35).
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7. ANEXOS

1. PROPUESTA DE UNIDAD DIDACTICA BASADA EN ALGUNOS PRINCIPIOS
DEL CUENTO LATINOAMERICANO

LA PAZ: ;UN DIA DE ESTOS?

(UNIDAD DIDACTICA)
PRE-ACTIVIDAD

1. Observa las siguientes imagenes y discutamos entre todos las siguientes preguntas:

artido Liberal Partido Conservador

Colombiano Colombiano

Gabriel
Guarcia Marquez
Memoria de
nis pulas tristes

CIENDQNOS
SOLEDAD

e ;Qué sentimientos te evocan estas imagenes?
e ;Con queé palabras y/o situaciones las relacionas?
e ;Has visto/vivido este tipo de imagenes/situaciones en tu pais?

e ;Qué relacion tienen las imagenes con los personajes famosos?

2. Con un compafero, relaciona las siguientes palabras/expresiones de la columna A con
las imagenes/significados correspondientes de la derecha. Puedes hacer uso del
diccionario o con ayuda de tu profesor.
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COLUMNAA
a. Muela
b. Dentadura
c. Absceso
d. Caballete
e. Vidriera
f. Pegar un tiro
g. Vaina
h. Fresa
i. Hacer buches
j- Hervir
k. Enjuto

Conjunto de dientes, muelas y colmillos que tiene en |
abocauna personaounanimal. ()

Matar, asesinar. ()

Dicho de un liquido: Producir burbujas por la accién
delcalor. ()

Acumulacién de pus o materia en los tejidos
organicos.( )

Cosa( )

ACTIVIDAD

3. Vas a leer "Un dia de estos”, cuento escrito por Gabriel Garcia Marquez publicado en
1962 y que relata algunos hechos del periodo de la Violencia de mediados del siglo XX.
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De acuerdo con las imagenes vistas y el vocabulario aprendido ;de qué crees que se
trata el texto a continuacion?

(Cuento “Un dlia de estos”)

4. Lee el cuento nuevamente. ;Como interviene el narrador? ;Como son los
personajes? ;Cuél es la funcién de los parrafos y de los didlogos? Completa el siguiente
esquema.

Personaies

[ Hace parte de la historia a. el nifio
[ ] Esté fuera de la historia b.
[_] No hay narrador C.

¢Por qué? (cita un Actitudes (cita un

“Un dia de

fragmento del cuento) ” fragmento)
estos” G.
Garcia a.
Marquez
b.
C.
a. Voz (ces) principal(es): a. Voz (ces) principal(es):
b. Funcién b. Funcidn
[] Describir [] Describir
|:| Actuar |:| Actuar
(Por qué? (cita un fragmento) ¢Por qué? (cita un fragmento)
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5. Observa el siguiente fragmento de la
pelicula Condores no entierran todos los
dias (1984), que cuenta algunos hechos
histéricos del periodo de la violencia entre
los partidos liberal y conservador a
mediados del siglo XX. iComo se
relacionan algunos elementos del video

con situaciones del cuento? Con un
compafiero, relaciona un personaje/expresion/situacion con otra de la caja y escriban un
breve comentario explicando qué relacion encuentran entre ellas.

https://www.youtube.com/watch?v={N8nGHYuFA4

; Narrador “Aqui nos paga veinte muertos, teniente” Liberales y conservadores -
. |
! Ledn Marfa corta el queso Ledn Maria y don Rosendo La vendedora de quesos |
; |

a. La vendedora de quesos y se relacionan

porque
b.
C.
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6. Finalmente, respondamos entre todos las siguientes preguntas:

e ;Por que el dentista se refiere al alcalde como teniente? ;En tu pais han existido
alcaldes que ocupen al mismo tiempo un puesto militar?

e ;Por qué crees que el alcalde le dice al dentista: “Es la misma vaina"?

e Observa los siguientes titulares de un periddico nacional. ;Qué te dice el cuento
en relacién con estas noticias? ;Es “la misma vaina” lo que dicen estos titulares y
lo que dice el cuento? ;Por que?

POLITICA 4 OCT 2016 - 10:20 PM
A la jornada se unira lainiciativa Paz a la Calle

Este miércoles, universitarios llaman a
marchar en silencio por la paz

Un grupo de jévenes de mas de diez universidades de Begota convocaren a una marcha para
hacer un llamado a la reconciliacion y expresar €l deseo unificado de ponerle fin al conflicto
con las Farc.

JUDICIAL 12 OCT 2016 - 8:33 AM
Proceso de paz

Triunfo del No en el plebiscito permitio
corregir el acuerdo de paz: Rodrigo Londoiio

El maximo jefe de las Farc aseguré que tras los resultados del plebiscito se ha podido hacer un
andlisis mas claro de la situacion.

POLITICA 16 OCT 2016 - 9:52 AM
"Yo vi voluntad politica en las Farc para
alcanzar la paz": Mujica

El expresidente uruguayo habld del proceso de paz en Colombia y del resultado del plebiscito
para refrendar lo acordado con las Farc.

POST-ACTIVIDAD

7. Despues de ver estos titulares, ;quisieras decirle algo al cuento o a uno de sus
personajes? Para ello, vamos a hacer un poema colectivo.

El/la profesor/a te dard una palabra que usaras para hacer un verso. Recuerda que un
verso (no siempre) es cada una de las lineas de las que se compone un poema. Escribe
tu verso usando la palabra o expresion proporcionada por tu profesor. Tu verso debera
comenzar por la expresion Un dia de estos.... Pasa al tablero y completa el poema
también titulado “Un dia de estos”. Al final, leeremos el poema entre todos.

Un dia de estos...
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2. INSTRUMENTO DE ACTIVIDADES DE LOS GRUPOS DE DISCUSION

ACTIVIDADES FASE 3 — GRUPO DE DISCUSION

Fecha de realizacion: Grupo de discusién 1: 13 de octubre de 2016
Grupo de discusion 2: 21 de octubre de 2016

Profesion / cargo que ocupan: Grupo de discusién 1: profesores Estudios Literarios
Grupo de discusién 2: profesores de ELE

OBJETIVOS:

1. Discutir con los participantes qué se entiende por participaciony cultura.

2. Discutir libremente acerca de un texto literario en particular a partir de impresiones
primeras que causa la lectura del mismo.

3. Analizar la importancia que tiene el hecho de abordar un texto literario desde
diferentes marcos de interpretacion textual.

4. Analizar la importancia de la relacion texto literario y desarrollo de materiales.

METODOLOGIA

En vista de que se trata de un grupo de discusion, el preceptor o moderador, en primer lugar,
hace una introduccion, en la que se les explica a los participantes las partes de las que se
compone el evento que los convoca.

En segundo lugar, se lleva a cabo una actividad introductoria, que consiste en la indagacion y
construccion de significados en torno a los conceptos participaciony cultura.

Acto seguido, los participantes realizan la lectura del cuento " Un dia de estos", de Gabriel
Garcia Méarquez. El moderador pregunta a los participantes sobre las primeras impresiones que
les causa el texto.

Finalmente, el moderador plantea una serie de preguntas relacionadas con la pertinencia de
abordar un texto literario y la teoria, historia y critica literarias, asi como con su posible
adecuacion en la creacion de tareas, actividades y ejercicios para su trabajo en el aula de
espafiol como lengua extranjera (ELE).

Cabe sefalar que, como bien sefiala Canales y Peinado (citados en Galeano, 2015), el papel del
preceptor se divide en diferentes acciones, tales como: ser motor del grupo, fomentar
relaciones simétricas y de igualdad entre los miembros, ser testigo, intervenir en los nudos del
discurso, entre otras. Los participantes, por su parte, construyen significados presentando sus
puntos de vista, mostrando desacuerdo y llegando a acuerdos.

PRE-ACTIVIDAD
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1. ;Qué entendemos por participacion? ;Con qué palabras se relaciona este concepto?
Completemos el siguiente esquema a partir de una /luvia de ideas.

/V

¢Y por cultura? Hagamos el mismo proceso con este concepto:
Discutamos la siguiente pregunta:

e ;COmMoO se relacionan estos términos con la literatura?

ACTIVIDAD

2. Vamos a leer el cuento “Un dia de estos” de Gabriel Garcia Marquez. Después de la lectura,
respondamos la siguiente pregunta:

e ;Qué impresiones les genera este cuento? ;Como participan de este cuento?

POST-ACTIVIDAD
3. Supongamos la siguiente situacion:

Javier es profesor de espafiol como lengua extranjera (ELE) en el Centro Latinoamericano. Es
profesor de nivel 6 (que corresponde a un nivel Bl de lengua). Leyo el cuento “Un dia de estos”
y quiere llevarlo a la clase. Sabe que puede trabajar contenidos gramaticales, tales como el uso

y las diferencias entre el pretérito perfecto simple y el pretérito imperfecto o el modo
imperativo. Sin embargo, quiere ir mas alla de estos contenidos, pero no sabe como mas
abordar este texto.
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Desde el campo literario, y ustedes como docentes de literatura, ;como podrian ayudar a Javier
en el trabajo de este cuento en el aula de espafiol como lengua extranjera? Para responder a
esta situacion, discutamos las siguientes preguntas subsidiarias:

l. :iComo participamos del cuento “Un dia de estos” a partir de sus elementos
formales para determinar la estructura del mismo y asi proporcionar una
interpretacion con base en ella?

Il. :Como participamos del cuento "Un dia de estos” a partir de sus elementos
sociohistéricos, de su autor y del contexto del lector para una lectura sociohistorica
y asi proporcionar una interpretacién con base en ella?

M. :Como participamos del cuento “Un dia de estos” a partir de las problematicas que
plantea para una lectura critica del mismo y asi proporcionar una interpretacion con
base en ella?

V. :Cémo participamos los docentes en la creacion de actividades, ejercicios y tareas
con base en los elementos anteriores del cuento “Un dia de estos"?

V. Cuando trabajamos con un cuento como el anterior, ;qué principios (orientaciones
tedricas o metodoldgicas surgidas de una experiencia/creencia personal que guian
una practica pedagdgica) consideran necesarios tener en cuenta con base en los
elementos definidos en las preguntas anteriores? Definamos cada uno, al menos, un
principio.

3. FRAGMENTOS TRANSCRIPCIONES DE LOS GRUPOS DE DISCUSION

GRUPO DE DISCUSION 1 - PROFESORES DE LITERATURA

CONVENCIONES:

MOD.: Moderador

FAC.: Facilitadora

PLITT: Profesora de literatura 1

PLIT2: Profesora de literatura 2
PLIT3: Profesor de literatura 3

MOD.: Bueno, digamos que para empezar son tres actividades muy muy cortas. Una es
justamente a partir de estos esquemas que hice. Son dos conceptos sobre los cuales
quisiéramos como que reflexionaramos un poco, mas o menos como pensando ustedes qué
ideas se les vienen a la mente cuando escuchan o ven estas palabras. Primero, pues, cu/tura
[equivocacion], eh, participacion, y sequndo, cultura. No sé.

PLIT1: ;Pero ellos ya saben de qué es tu tesis?

MOD.: Eh, no.
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PLIT1: Porque es que yo si s&, pero entonces devuélvete.

MOD.: Eh, basicamente, lo que consiste mi trabajo de grado es..., digamos que cuando yo hice
la descripcion del problema, me di cuenta de que en el contexto de ensefianza de lenguas
extranjeras, particularmente en la ensefianza del espafiol, hay un uso instrumental del texto
literario. Y con uso instrumental me refiero a, eh, el texto literario como insumo o como
muestra de lengua para la ensefianza de contenidos linglistico-comunicativos (sea gramatica,
sea léxico, sea elementos discursivos), y digamos que ese ha sido como su uso predominante
durante, pues, el tiempo en que ha sido utilizado, que ha sido mas o menos, eh,
predominantemente los Ultimos veinte afios.

Ante esa problematica de como los docentes de lenguas extranjeras estan entendiendo el texto
literario, pues, eh, a mi digamos que me surgié la cuestion de que si en efecto seria necesario
pensar unas especie como de principios o orientaciones que pudieran justamente, eh,
involucrar digamos como aquello que hace literario a un texto, mas alla de su mera
instrumentalizacion, y que, efectivamente, eso se pudiera visibilizar en una de las practicas
pedagogicas mas comunes que hay que es el desarrollo de materiales, que es donde me
interesa a mi pensar el asunto de cdmo trabajar un texto literario cuando se proponen
actividades, tareas, eh, ejercicios con base en textos literarios y que justamente aborden como
el componente literario del texto que, que se ha perdido. Digamos que esa es basicamente
como...

PLIT1: Pero mi pregunta es: cuando dices que para, eh, que esto es para ensefianza del espafiol
como lengua extranjera, ;a qué nivel?

FAC.: Pero ;saben qué? Yo creo que, que... es que si no de pronto yo creo que se te vicia la,
la... Y el gjercicio.

PLIT1: No, pero es para poder saber participacion en qué contexto, o de qué estamos
hablando.

FAC.: Ah, entonces vamos a lo de participacion.

MOD.: Eh, si, digamos como que... Inicialmente, digamos como hablando como en términos
muy generales como ;qué entenderian ustedes como por participacion? Digamos, eh, muy
muy general, de pronto por su experiencia personal o por lo que ustedes creen que o
entienden por particjpacion, no sé...

PLIT2: Yo pensaria que participacion en términos generales es formar parte o, o contriburr,
colaborar, estar en una actividad donde la persona que esta alli participando es una persona
que esta participando de manera activa. Y contribuyendo y aportando algo, dependiendo de la
actividad que sea. Entonces creo que tiene que ver con aportar, contribuir, eh... Dar cuenta de.
Y otra cosa que creo que tiene la participacion es que, eh, pudiera sefialar que con conmigo
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hay otros, es decir, es como algo mas colectivo, o sea, la participacion como un gesto colectivo
aunque sean dos, pero que hay mas de una persona.

MOD.: No sé de pronto ustedes qué opinen

PLIT1: Dialogo, que uno no puede participar solo. Entonces no es que seis personas hablen
entidades aisladas, sino que se logre establecer un dialogo auténtico, que no es tan facil.
Mucha gente cree que dialogar es que cada cual diga algo y se calle. Bueno, pues, lo de
dialogo me parece importante pues se alinea con todo lo que habia dicho PLIT2. También
dialogar ;para quée? Para avanzar en el conocimiento de algo, no para decir "yo gané la
discusion”.

PLIT2: Ujum.

PLITT: Que al final de esa...

PLIT2: Participacion

GRUPO DE DISCUSION 2 — PROFESORES DE ELE

CONVENCIONES

MOD.: Moderador
PELET: Profesor de ELE 1
PELE2: Profesor de ELE 2
PELE3: Profesor de ELE 3
PELE4: Profesor de ELE 4

MOD.: Si, como lo decia en el consentimiento también, eh, o sea, no va a ir mas alla, pues, de
los propositos investigativos, no lo voy a utilizar para nada mas, sino justamente es solo para,
para esta fase, que justamente es una de esas fases que yo contemplo, es consulta a docentes
expertos, que es esta, que la organizo... a partir de una serie de actividades que siento que dan
como cierta, como facilidad para que podamos discutir el tema de la manera mas, eh, flexible y
relajada posible. Eh, en ese sentido, yo he disefiado tres actividades, una es la primera, que es
esta como de contextualizacion (ustedes, docentes, ya saben): pre-actividad, actividad, post-
actividad, que esta en la base tedrica de nuestras practicas. Eh, justamente hay como una
especie como de sensibilizacion, y esa sensibilizacién parte de preguntarnos un poco, o
haciendo una especie como de ejercicio de lluvia de ideas, quisiera preguntarles en este primer
gjercicio ;qué entendemos por (bueno, en principio, pues, en primer lugar, por esta primera
palabra, ;no?) participacion? Digamos, si lo localizamos dentro de nuestra practica docente, eh,
iqué entenderian ustedes por participacion? ;Qué se les viene a la mente? Eh, ;qué se les
ocurre que puedan entender por participacion?

PELET: Una relacion reciproca entre los estudiantes y los...

PELE2: Si, encuentro. O como mas de una persona.
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PELE3: Papel activo del estudiante, ;no? Negociacion de significados. Motivacion.
PELE4: Expresar abiertamente las ideas.

PELE3: Libertad de expresion, podriamos decir.

PELET: Construccion también, ;no?

PLE3: Si, claro. Construccion, colaboracion.

PELE2: Exacto. Y mas de una persona. (confuso) participar uno solo.

PELE1: Claro.

PELE3: Si, un proceso bidireccional.

PELET: Exacto.

PELE4: (confuso) uno dice participacion activa.

PELET: Si, porgue en ese caso puede ser una sola persona, ;cierto? Que habla, habla, habla,
pero no hay interlocucion. Interlocucion.

MOD.: Interlocucién, totalmente. Si.
PELE4: Escuchar al otro.

PELE3: Pero tu cuando participas implica que has escuchado algo previo. Porque [si] participas
[en] una conferencia, significa que ha habido un discurso previo que tu has escuchado y
después afiades algo, ;no?

PELET: Pero es que tU puedes participar de la, de la, por ejemplo, ir a la
presentacion/conferencia, lo que quieras, y quedarte ahi y ser participativo. O sea, participas
pasivamente.

PELE2: Como cuando uno va a un congreso y le preguntan: ;cémo participante o como
ponente? Y el invitado es como participante de piedra. (risas)

MOD.: Justamente.

PELE3: Pero estamos hablando de clase, ;no? Estamos hablando de la docencia.
PELE4: Participacion nula. (risas)

PELE3: Pero si, tienen razéon en lo que, en otros contextos es igual. Qué pena.

MOD.: Ah, ok. Vale. Listo. Entonces podriamos hacer ese mismo ejercicio con esta otra palabra,
que es bas, bueno, tan pequefia, y trae tantas cosas... Eh, esta palabra que es cultura.
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;Podriamos hacer ese mismo ejercicio? ;Qué se les viene a la mente? ;Qué pode... qué nos
sugiere esa palabra?

PELE4: Encuentro.
MOD.: Encuentro.

PELE2: Para mi cultura es todo lo que no es naturaleza, o sea, lo que no viene de nuestro, de
nuestro, nuestra naturaleza animal, es cultura. Es conocimiento, diferente de naturaleza. Para
mi es conocimiento socialmente adquirido sobre, sobre la relacién de una colectividad con el
mundo.

PELE4: Cultura también es construccion... colectiva.
PELE2: También es colectiva.

PELE3: A mi se me ocurre tolerancia.

PELE2: Claro, tiene muchas, muchas acepciones...
MOD.: Ujum. jAlguna otra que se, les sugiera esa palabra?
PELET: Pues es que yo estoy de acuerdo con...
PELEZ2: Es todo.

PELET: ...tal como lo expreso PELE2.

PELE3: Conocimiento del mundo.

MOD.: Bueno, pongamoslo... (confuso)

PELET: La relacion entre unos y otros.

PELE2: Todo lo que no es animal es cultural.
MOD.: Si, esa es la definicion clasica, ;no?

PELE2: No, esa es... la clasica es la evolucionista. La clasica es cultura, es como, como... Lo que,
eh, como un estadio de la civilizacion que puede ser, digamos primi..., mas evolucionista, mas
orientado como hacia la edad de cultura. Entonces es una cultura como...

MOD.: Si, mas estructuralista, dirfa yo, mas esa de por oposiciones, es de cultura/naturaleza. O
bueno, no, pensaba yo, por ejemplo, en Lévi-Strauss...
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