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			PRÓLOGO

			EL COMPROMETIDO EMPLEO DE DETERMINADOS NEOLOGISMOS 

			El propósito de los editores de este monográfico resulta bien explícito desde su título, para el que han elegido dos neologismos con los que desean reflejar la necesidad de nuevos planteamientos docentes, más que didácticos, en la planificación de los currículos escolares que tomen a la Literatura como materia fundamental en sus planteamientos.

			Tal elección terminológica viene motivada, además, por una comprometida denuncia del desconocimiento o ignorancia —en el mejor de los casos parciales— de la realidad actual de la Literatura creada en lengua española a ambos lados de la «mar océano», que desde hace ya muchos siglos posibilita el contacto y los intercambios entre los llamados Viejo Mundo y Nuevo Mundo.

			El primero de los dos neologismos, «desfronterizar», refuerza la idea de romper o saltar unas fronteras imaginarias, no reales, pero levantadas generalmente, aunque parezca un contrasentido, por la riqueza de las variantes regionales de nuestra lengua común que, de forma muy discutible, impiden o frenan la circulación de muchas obras literarias dedicadas o al alcance de los lectores más jóvenes o en proceso de formación. Tal propósito rupturista implica también una clara apuesta en la formación de los futuros docentes, ya inmersos en la realidad cambiante del siglo xxi y sus sugerentes posibilidades técnicas para la mejor comunicación, necesitados, por tanto, de innovadores métodos de análisis y de comentarios de textos a la hora de enfrentarse a las obras literarias que favorezcan la superación de las barreras antes señaladas. 

			Y el segundo de esos nuevos términos, «exocanónicas», dirige la atención de cada lector o lectora, a otra necesaria ruptura relacionada con el concepto de los cánones clásicos o más habituales a la hora de seleccionar y confeccionar los corpus literarios sobre los que basar la formación de los alumnos en los distintos niveles educativos. Afán que conduce a un auténtico diálogo transcultural, propugnado por los editores de esta obra, tal como declaran en su introducción a los textos reunidos en esta monografía. 

			Solo cabe ahora confiar en que esa doble ruptura de fronteras y de cánones llegue, no solo a los ámbitos docentes, sino también a las empresas editoriales y a todas las instituciones sociales que se ocupan de premiar, difundir y promover la realidad artística a la que damos el nombre de literatura infantil y juvenil en los distintos países que formamos la comunidad castellano hablante. Así las obras literarias para los más jóvenes podrán circular con mayor libertad desde uno a otro lado del océano y se podrá alcanzar en plenitud el sentimiento unitario —defendido por Pozuelo Yvancos y citado en la siguiente introducción— de «toda la literatura escrita en español», sea cual sea el lugar geográfico donde haya sido creada.

			Jaime García Padrino

			Catedrático emérito Didáctica de la Lengua y Literatura
(Universidad Complutense de Madrid)

		

	
		
			INTRODUCCIÓN

			Este monográfico surge de la reflexión en torno a la evolución del currículum escolar en España, un marco legislativo en el que cada vez se deja menos espacio a las literaturas latinoamericanas. Aunque resulte imprescindible conocer su importancia para comprender la evolución de nuestra cultura, su presencia en las aulas españolas se limita a pocas figuras consagradas y a lecturas fragmentarias que no nos permiten resaltar su importancia central. Los trabajos aquí reunidos visibilizan la necesidad de ampliar el canon escolar de lecturas para superar una visión estrecha y hegemónica de la educación literaria que no incluye obras ni autores de la otra orilla. A pesar de que la Literatura Infantil y Juvenil (LIJ) parece haber ocupado el estatus que merece dentro del campo cultural y académico, queda un largo camino por recorrer para que los textos que circulan por las aulas y los hogares de los países hispanohablantes conecten a los niños y jóvenes con su propia identidad cultural hispánica (y no solo con los grandes clásicos de filiación europea). Ello les permitirá construir una concepción de la realidad que integre tanto su propia esencia identitaria como el conocimiento y una valoración ética y estética de la misma. 

			Asimismo, consideramos que se hace necesario que el futuro docente entienda y mire desde otro lugar una creación cultural (la escrita y dibujada al otro lado del Atlántico) que amplíe su corpus de lecturas con textos literarios que proporcionen la construcción de un diálogo intercultural y el descubrimiento del otro, encuentro que será esencial en su labor futura en las aulas con niños y jóvenes. En nuestra opinión, resulta imprescindible que los futuros docentes sepan educar la mirada de sus estudiantes en lugar de transmitir una historia literaria y adiestrarlos en concretos métodos de análisis y comentarios de texto. Para abrir la mirada a una literatura que «pueda mostrar la totalidad del pensamiento e idiosincrasia del hombre americano a través del sello de la lengua» (Noguerol, 1999, p. 513). Estamos convencidos que la didáctica de la literatura puede desempeñar un papel esencial en la construcción del diálogo transcultural desde un corpus de lecturas necesariamente diverso. Como subrayan Encabo, Hernández y Sánchez; «la hibridación y la sociedad posmoderna nos obliga a hablar de la imperante necesidad de una pluralidad de voces y de una diversidad de imaginarios en la formación literaria de nuestro alumnado» (2019, p. 207). Redescubrir a través de los textos nuevos territorios posibles de la lectura, no solo es una estrategia didáctica capaz de disolver las contradicciones que nos plantean los métodos historicistas o las literaturas nacionales, de estrechas miras, sino un imperativo ético en esta sociedad postpandémica que vislumbramos en el horizonte y que nos ha tocado vivir.

			El estudio de la literatura infantil y juvenil en América Latina se ha orientado, en las últimas décadas, necesariamente vinculado a la reflexión sobre las prácticas didácticas y los interrogantes sobre cómo fomentar la lectura literaria en las aulas. Por ello, consideramos que los trabajos de este libro pueden abrir la reflexión en torno a la formación lectora y literaria de los futuros docentes ya que de la formación en LIJ del profesorado durante sus estudios de Grado dependerá el éxito de su labor de mediación (Utanda et al., 2004). No hay duda, como han señalado Colomer y Munita, que «la experiencia lectora de los futuros maestros, así́ como sus capacidades para dinamizar los textos literarios en el aula, se yergue como uno de los nuevos desafíos que debe enfrentar la didáctica de la literatura» (2013, p. 38). Ahora bien, consideramos que solo desde una perspectiva plural de la enseñanza de la literatura, el futuro docente podrá trabajar de forma efectiva y coherente la LIJ con su alumnado en el aula. Solo si ha tenido una buena educación literaria durante sus años de formación —manejando una concepción no reduccionista del corpus de LIJ en sus prácticas lectoras—, el maestro del siglo xxi podrá insertarse de forma integral en la cultura escrita y desarrollar así sus propios procesos de pensamiento. En el contexto educativo actual, por tanto, defendemos que es necesario apostar por un corpus de lecturas necesariamente diverso en todos los sentidos del término que contribuya a desarrollar una educación literaria capaz de dar respuesta a las diferentes transformaciones sociales desde la construcción de un canon plural.

			En definitiva, recogemos una selección de trabajos que revelan la necesidad de ampliar los horizontes lectores en las aulas españolas a través de nuevas perspectivas didácticas que plantean, tal y como reivindicó Pozuelo Yvancos (2009), un sentimiento de unidad de toda la literatura escrita en español. De este modo, el monográfico que el lector tiene en sus manos es una selección de trece estudios que quieren contribuir a la construcción de un canon hispánico que atienda a los diálogos, las tensiones, los espacios híbridos que vinculan la literatura española y a la latinoamericana. Reflexiones que sirvan para concienciar al futuro docente de las aulas españolas de la necesidad de descolonizar la literatura infantil y juvenil que forma parte del actual currículum escolar. Son los que resumimos a continuación y que se suceden en orden alfabético.

			El volumen se abre con un trabajo que indaga en la presencia que la literatura hispanoamericana ha tenido en la enseñanza de lenguas extranjeras o segundas lenguas. Margarita Asensio Pastor recorre los distintos enfoques y métodos que han incorporado la literatura a lo largo del siglo xx, destacando las distintas destrezas de la lengua que es posible desarrollar mediante el texto literario. La autora reflexiona en torno a los factores que pueden condicionar la presencia de la literatura en el aula de ELE: la tipología de clase, el espacio de enseñanza-aprendizaje, la propia formación del docente o los intereses del estudiantado, son algunos de los aspectos considerados a la hora de implementar las literaturas hispanoamericanas desde un enfoque pluri-inter-cultural.

			La llamada Nueva Escuela Mexicana plantea una serie de principios destinados a promover el desarrollo integral del individuo. Centrándose en la dramaturgia dirigida al alumnado de Educación Básica, Susana Báez Ayala y Tomás Saucedo Baca sugieren una serie de autores y obras cuya temática atiende a las problemáticas contemporáneas que emergen en la frontera norte de México. Esta propuesta destaca la importancia de reconocer las expresiones culturales de cada región como medio de favorecer el pensamiento crítico y distinguir los elementos identitarios regionales. 

			En los últimos años, se observa un aumento notable de publicación de libros infantiles dedicados a abordar temáticas complejas. Uno de estos asuntos sirve de pilar al trabajo de Cristina Cañamares Torrijos, la migración. En su capítulo, presenta una relación de libros álbum sobre la migración en América Latina, desgranando en su selección una serie de rasgos que permiten agruparlos en diversas categorías; entre ellas, encontramos narraciones que centran su narración en las causas de la migración, en las vicisitudes del viaje, la adaptación al lugar de acogida, el sentimiento de pertenencia a dos lugares. El potencial educativo de estas obras no esconde la desigual complejidad con que se afronta en estas lecturas el tema de la migración.

			José Manuel de Amo y Carmen Pérez-García nos ofrecen una investigación acerca del club de lectura en tanto propuesta que permite la participación dialógica de los distintos agentes educativos. Su práctica frecuente y sistemática supone un estímulo para el interés y disfrute de la lectura, aumentando asimismo el compromiso que adquiere el alumnado con la práctica lectora. Del mismo modo, los autores destacan la necesidad de concienciar reflexivamente a los futuros docentes acerca del valor del diálogo como estrategia pedagógica, y de ensanchar el canon literario hacia obras de origen hispanoamericano.

			Otra ampliación del canon es la que propone Nayeli de la Cruz. Su trabajo se sumerge en la cuentística del mexicano Efrén Hernández a través de distintas actividades que sirven para reflexionar acerca de la enseñanza de la lengua y la literatura, incorporando asimismo tanto el contexto de la época en que una obra se inscribe, como también las peripecias vitales narradas, donde el estudiantado puede reconocer sus propios avatares diarios.

			La voz de las narradoras de fantasía vertebra el trabajo de Laura Guerrero Guadarrama. Dividido en cinco apartados, su propuesta nos acerca, por un lado, a la reflexión sobre aspectos teóricos de la narración de fantasía, centrándose en la mujer narradora; y, por otro, nos presenta el trabajo de cinco autoras contemporáneas quienes han creado obras épicas a partir de una idea de lo íntimo que descubre ciertos aspectos relegados en la memoria comunicativa.

			Ramón Llorens García y Mónica Ruiz-Bañuls, por su parte, nos ofrecen una entrevista a una de las autoras más singulares de la literatura en español, la chilena María José Ferrada. Creadora de una abundante obra dirigida principalmente al público infantil y juvenil, y merecedora de algunos de los galardones más destacados de la literatura para niños, Ferrada aúna en su prosa poética la conciencia ética, el compromiso y respeto por la tradición que la hacen una de las autoras más significativas del panorama actual.

			El capítulo firmado por Francisco Antonio Martínez Carratalá está dedicado al álbum sin palabras iberoamericano. El creciente interés del formato dentro de la investigación académica, debido a las particularidades de su construcción y potencial narrativo, sirven al autor para vincularlo al desarrollo de la alfabetización climática. De este modo, nos presenta un corpus de ocho obras centradas en el ámbito iberoamericano que, además de promover los Objetivos de Desarrollo Sostenible, nos permiten promocionar realidades de otras latitudes e introducir herramientas de análisis semiótico en la formación docente.

			La apertura del canon dentro de la propia literatura hispanoamericana es la reflexión que nos ofrece Sheila Pastor. El trabajo de la autora nos ubica la lectura en las aulas de Educación Secundaria de las crónicas y misceláneas, en tanto escrituras excéntricas que vinculan la investigación académica con la creación de propuestas didácticas motivadoras para el estudiantado. La intención de diversificar las formas y tradiciones literarias se conjuga con una propuesta metodológica que persigue la interacción entre docente y discente, la asimilación de contenidos teóricos y la puesta en práctica de las destrezas adquiridas.

			La reflexión acerca del cruce entre géneros, subgéneros y modalidades literarias es el eje que vertebra la propuesta de Cutzi Quezada. En este caso, volvemos a ubicarnos en el terreno del libro álbum, para explorar ahora cómo una característica destacada del libro álbum puede afectar directamente a la configuración del género. La metaficción, en tanto reflexión acerca del propio proceso de escritura y forma de difuminar los límites entre ficción y realidad, se ha convertido en un elemento predominante que requiere de un tipo de lectura específica. El trabajo de la autora nos plantea las competencias literarias que deben adquirirse para sumergirse en el juego que la obra metaficcional nos propone.

			El capítulo que nos ofrecen José Rovira-Collado y José Hernández-Ortega nos invita, en primer lugar, a un recorrido por el trabajo realizado en torno al proyecto Maestro Benedetti a lo largo de los años. Entre las actividades e investigaciones realizadas a propósito del poeta uruguayo, los autores destacan la aproximación a la presencia de Mario Benedetti en las redes sociales, centrándose en la plataforma Goodreads, y las redes sociales Twitter, Instagram y TikTok. Estos espacios han mostrado una destacada importancia para la difusión de su poesía, apareciendo de manera sostenida en las nuevas redes sociales, y revelando así la vigencia de la lírica benedettiana.

			Como puede apreciarse en este recorrido, son muchas las perspectivas desde las que se estudia el álbum ilustrado, o libro álbum. El capítulo de Rosa Tabernero nos propone otro enfoque que analiza la producción latinoamericana dentro de este género que tiene en el compromiso social su línea temática definitoria. De esta manera, la autora denomina una poética del silencio cuya relación de disyunción entre palabra e imagen demanda un lector activo que debe comprometerse con la narración en orden de crear significados. En estos álbumes, es posible sugerir determinados contextos políticos y sociales problemáticos de América Latina sin la necesidad de explicitarlos. Se erige entonces el espacio de lo «no dicho» como lugar privilegiado que busca el compromiso afectivo a través de la evocación.

			Por último, Yilletzi Vieyra nos invita a reflexionar acerca de la importancia de la lectura dramatizada en el ámbito escolar. La obra Corazón gordito del dramaturgo mexicano Saúl Enríquez sirve a la autora para sugerir una propuesta a través de la cual acercarse nuevamente a temáticas complejas a través de las literaturas; en este caso, el trabajo con las «violencias». El reconocimiento en la obra por parte del público es prueba del ajuste que tiene con ciertas realidades sociales, y por esto, permite hacer partícipe al alumnado y motivar su reflexión crítica acerca de ellas.

			Creemos que los trabajos aquí presentados, en su multiplicidad y riqueza, nos invitan a asumir el reto impostergable de incorporar a la enseñanza estas voces que, desde el otro lado del Atlántico, nos convocan con experiencias tan circunscritas a las condiciones locales, como universales en su aliento vital. 

			Mónica Ruiz-Bañuls, Sebastián Miras y Ramón F. Llorens

			Primavera 2023
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			UN ENFOQUE PLURI-INTER-CULTURAL EN EL AULA DE ELE/2 A TRAVÉS DE LA LITERATURA HISPANOAMERICANA

			Margarita Isabel Asensio Pastor

			Universidad de Almería

			1. INTRODUCCIÓN

			Este capítulo parte de una idea clave y es el de la diversidad como una característica inherente del ser humano que se manifiesta en conceptos tales como «cultura» y «lengua». Así, la literatura, por su parte, es una manifestación inscrita dentro de la cultura —más allá de la complejidad que entraña este término— y de la lengua de la comunidad en la que esta nace.

			En la enseñanza de lenguas extranjeras/segundas lenguas (en adelante LE/L2), sin embargo, la literatura ha tenido una presencia oscilante, sobre todo, en el siglo xx entre los distintos métodos y enfoques que se han venido desarrollando, como veremos más adelante. En este sentido, la lengua española y la producción literaria en esta lengua no han quedado al margen de esta situación. 

			Ahora bien, el español es una lengua que constituye una comunidad idiomática que comprende tanto España como países del continente americano y uno africano. Por tanto, se trata de una comunidad muy extensa a nivel de hablantes y de territorio aglutinando variedades de tipo diastrático y diafásico y también variedades diatópicas tanto dentro de las fronteras nacionales como fuera de estas. 

			Además, cada uno de estos países hispanohablantes disponen de una fecunda producción literaria donde se evidencian, principalmente, las particularidades culturales y, en menor medida, algunos rasgos lingüísticos, sobre todo, muy presentes en los géneros donde se emplea el estilo directo. 

			Así pues, como señala Fernández-Cobo (2021), «para abordar el estudio y la enseñanza de la literatura española es necesario tener en cuenta la fecunda pluralidad de producciones literarias y culturales de Latinoamérica» (p. 6). Pozuelo Yvancos (2009) escribía esto al afirmar que entre todas las literaturas en lengua española existe un tronco común de experiencias literarias que une a los escritores de ambos lados del océano, y que define como «un sentimiento de unidad de la literatura escrita en español» (p. 88). Esto nos permite hablar de una producción literaria, en esta lengua, muy profusa y rica contando, además, con obras y autores de capital relevancia a nivel mundial. 

			Sin embargo, este sentimiento de unidad no puede menoscabar las singularidades lingüístico-culturales de cada una de estas literaturas en español. En consecuencia, un abordaje de la enseñanza de esta lengua en la que la literatura tenga un espacio relevante como elemento cultural, artístico y lingüístico, también debe prestar atención a esas otras literaturas trasatlánticas. 

			En definitiva, con lo expuesto, el objetivo de este capítulo es doble: por un lado, una defensa de la literatura dentro del contexto de enseñanzas de lenguas extranjeras alejada de la idea de deformación «estética y artística» de la lengua cotidiana o un producto de la lengua estático y alejado de la idea comunicativa que se le presupone a esta —la lengua (Albaladejo, 2007; Asensio, 2021)—; y, por el otro, la reivindicación de un espacio mayor de las literaturas trasatlánticas en español desde un enfoque pluri-inter-cultural, y considerando los principios de respeto, tolerancia, equidad e igualdad. 

			Para alcanzar estos objetivos, el capítulo se estructura de la siguiente manera: comenzamos con una aproximación a dos conceptos fundamentales. 

			2. CULTURA Y DIVERSIDAD: LA COMUNIDAD IDIOMÁTICA DEL ESPAÑOL

			Definir qué es cultura resulta complicado en tanto que es un término extraordinariamente complejo y equívoco, así como dinámico. La clásica definición de Tylor sobre el término «cultura» publicada en Primitive Culture en 1781 (Kahn, 1975) que sirvió de base a posteriores conceptualizaciones sobre este término la entendía como:

			[…] aquel todo complejo que incluye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres y cualesquiera otros hábitos y capacidades adquiridos por el hombre en cuanto miembro de la sociedad. La situación de la cultura en las diversas sociedades de la especie humana, en la medida en que puede ser investigada según principios generales, es un objeto apto para el estudio de las leyes del pensamiento y la acción del hombre (p. 15).

			Un repaso bibliográfico sobre qué es cultura manifiesta la complejidad del término que ha sido estudiado y definido desde distintos enfoques disciplinares, como podemos observar en Iriarte (2015). Este investigador llama la atención acerca de otros autores como Kroeber y Kluckhohn (1952) o Bodley (2011). En el caso de los primeros, estos recogieron y analizaron 164 definiciones sobre «cultura» agrupadas en seis tipos (descriptivas, históricas, normativas, psicológicas, estructurales y genéticas), mientras que el segundo hizo lo propio estableciendo hasta ocho tipologías de definiciones que respondían a los contenidos que estas desarrollan delimitando las definiciones en tópicas, históricas, comportamentales, normativas, funcionales, mentales, estructurales y simbólicas. 

			Sin ahondar más en el tema, dada una complejidad en la que no es nuestro propósito profundizar, Schröder (2005) expone en el prólogo de Teoría de la cultura un mapa de la cuestión, que la discusión actual sobre «cultura» se ha convertido en un medium necesario para la totalidad del pensar y actuar humanos. Así, el autor entiende que «las oposiciones naturaleza-cultura (Rousseau), cultura-civilización (O. Spengler), cultura-técnica, mediante las cuales fue definido el concepto de cultura, quedan absorbidas por un concepto abarcador de cultura como medium, en el que solo pueden constituirse» (pp. 8-9) y, por tanto, no hay nada que quede fuera de esta —la «cultura».

			Al mismo tiempo, la «cultura», siguiendo a Asensio (2021), se constituye como un elemento de unidad ante la propia necesidad del ser humano de agruparse y sentirse parte de una comunidad con la que comparta, entre otras cuestiones, una cosmovisión del mundo y de la vida. En los términos en los que lo indica Tajfel (1984), el ser humano necesita de un grupo en el que apoyarse y donde el sentimiento de pertenencia reporte un sentimiento de orgullo y de bienestar; también el agruparse le sirve para regular la información del medio social que lo rodea y porque le proporciona un soporte emocional (Stangor, 2016).

			La tendencia humana a agruparse ha generado diversidad entre los distintos grupos y, por tanto, una serie de cuestiones distintas que podemos englobar en la idea de cultura. 

			Así, entendemos que el término «diversidad» es, posiblemente, el que mejor define la realidad mundial y del ser humano. El Diccionario de la Real Academia de la Lengua (Real Academia de la Lengua, s.f.) define el término diversidad como lo que hace referencia a algo «de distinta naturaleza, especie, número, forma, etc.» y «varios o muchos» (en línea).

			Si nos detenemos en el caso de la lengua española, sin duda cobra relevancia y significado el concepto de «diversidad», ya que esta lengua conforma una amplia, rica y variada comunidad idiomática con muchas «comunidades de habla», empleando el término chomskiano de comunidad, y que, desde los presupuestos de la Etnografía de la comunicación, se entiende como «un grupo social que comparte una misma variedad de lengua y unos patrones de uso de esa variedad» (Instituto Cervantes, s.f.). 

			Esta diversidad se concreta desde dos dimensiones que, no obstante, no son exclusivos de la realidad del español y que indicamos a continuación:

			A.La diversidad externa a las fronteras políticas de cada territorio donde se habla esta lengua que manifiesta claramente una diversidad lingüístico-cultural; esto nos permite hablar de naciones distintas y de cultura española, mexicana, cubana o argentina, entre otras, y todas ellas con rasgos diastráticos, diafásicos y, sobre todo, diatópicos que nos permiten hablar de variedades del español. Todo esto se manifiesta en aspectos pragmáticos de cada comunidad. 

			B.La diversidad interna de cada uno de estos países. En este sentido, los distintos países que tienen el español como lengua oficial pueden tener otras lenguas que, en el caso de muchos países hispanoamericanos, son lenguas indígenas. Por ejemplo, en Uruguay, si bien no aparece explícitamente en su constitución, tiene el español como lengua oficial y también una serie de lenguas indígenas y contactos lingüísticos entre el español y el portugués en zonas fronterizas con Brasil; en el caso de una de esas lenguas indígenas como es el guaraní, esta es idioma oficial en Paraguay, Corrientes (Argentina) y del MERCOSUR (Mercado Común del Sur), por citar un ejemplo de la gran complejidad hispanoamericana.

			Por tanto, la comunidad idiomática del español responde a esa unión que existe a través de esa lengua sin perjuicio de la existencia de realidades de diversidad etnolingüísticas y culturales de cada uno de los países hispanohablantes que nos permiten definirla como una diversidad lingüístico-cultural amplia, rica y compleja.

			Además, otros fenómenos mundiales como son la globalización y la migración favorecen la diversidad lingüístico-cultural, ya sea porque sirva para acceder y poder conocer otras realidades mundiales al estar más interconectados, sobre todo, por las TIC (Tecnología de la Información y la Comunicación), ya sea por la presencia de población extranjera en otros países con aspectos culturales o lenguas distintas de estos países.

			En cualquier caso, todo lo expuesto no nos puede dejar indiferentes en el proceso de enseñanza del español como LE/2 como, en efecto, está sucediendo en la actualidad. Desde hace varios años, se lleva reivindicando una visión de la lengua española plural e intercultural en el que se trata de aglutinar esa diversidad de la que estamos hablando. 

			Así, el Plan Curricular del Instituto Cervantes —PCIC— (Instituto Cervantes, 2006) tiene como uno de sus objetivos generales el de que el estudiante sea un hablante intercultural, es decir, «ser capaz de identificar los aspectos relevantes de la nueva cultura a la que accede a través del español y establecer puentes entre la cultura de origen y la de los países hispanohablantes» (en línea). 

			3. LA LITERATURA Y LA ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

			3.1. A modo de introducción sobre literatura

			Con respecto al tema que aquí nos ocupa, la literatura, esta se entiende como una expresión cultural. Siguiendo a Escarpit (1974), podemos indicar una serie de elementos de la especificidad literaria que son los que indicamos a continuación:

			•La literatura es a la vez cosa y significación a diferencia de otras artes.

			•Esta se caracteriza por una educación o confrontación en el lenguaje, y más allá de este, con una forma institucional y una libertad de escribir. Así, nos proporciona una relación particular entre lo real y lo imaginario mediante un acto de liberación del texto literario de lo verdadero (Mansilla, 2006).

			•La literatura se constituye de obras que organizan lo imaginario y lo hace según estructuras homológicas a las estructuras sociales de la situación histórica.

			•Asimismo, es un modo particular de comunicación mediante el libro (ya sea este en papel o digital). En este acto comunicativo el lector proyecta su propia visión del mundo, si bien la descodificación de los significados depende de todo un conjunto de connotaciones; como expone Mendoza (2004) los textos literarios son activados por el lector.

			•Las producciones literarias y el material cultural que las sociedades acumulan durante siglos se transmiten y se reactualiza a través de las instituciones literarias —la escuela, la universidad, pero también las revistas, las bibliotecas, la crítica, etc.—, revivificando las grandes tradiciones y convirtiéndolas, por tanto, en «capital literario mundial» (Casanova, 2006).

			•La literatura es «una de las manifestaciones artísticas y culturales que mejor han definido la identidad de un pueblo» (Pascua et al., 2007, p. 90). 

			En definitiva, la literatura nos permite, además de la mejora de la competencia lingüística, sobre todo la comprensión lectora, también la expresión artística, instrumento con el que ahondar en la comprensión del mundo y del ser humano, es comunicación y forma de entendimiento cultural (Bermúdez, 2015, p. 16).

			3.2. La presencia-ausencia de literatura en la enseñanza de lenguas extranjeras

			La literatura, desde la perspectiva de la enseñanza de LE/L2, ha tenido un papel oscilante como ya se señaló en la introducción de este capítulo. 

			Al respecto, aunque la enseñanza de lenguas siempre ha existido, suele indicarse el siglo xix como un punto de inflexión en este terreno en el que se desarrolló el llamado Método Gramática-Traducción y que todavía hoy en día puede observarse en la enseñanza de lenguas clásicas como el latín y el griego.

			Las características de este método, extraídas de Richards y Rodgers (2003, p. 15), parten de tener el texto literario como la principal fuente lingüística, pues entiende que el objetivo del estudio de un idioma extranjero es poder leer su literatura o beneficiarse de los saberes y desarrollo resultantes de su estudio. Por tanto, esto hizo que todo el proceso girara en torno al texto literario como manifestación más perfecta de la lengua:

			•Se centra en el estudio de las unidades de la lengua a partir de estos.

			•El vocabulario que se le da al alumnado es seleccionado, precisamente, de estos textos.

			Asimismo, existen otras cuestiones que van a verse afectadas y es que las actividades comunicativas de producción y expresión escrita son las únicas que se desarrollan y la enseñanza de la gramática va a ser de tipo deductivo. Esto se debió al fuerte carácter normativo y prescriptivo que se tenía de la lengua. Así, los textos literarios se consideraron la muestra de la lengua paradigmática.

			Posteriormente, sobre todo en el siglo xx, con la profesionalización de la enseñanza de idiomas y el desarrollo de disciplinas como la Lingüística Aplicada o la Psicología, se van a suceder una serie de métodos y enfoques que han tratado de planificar el acto de enseñanza de lenguas extranjeras y la creación de materiales para ello (Richards y Rodgers, 2003). Todo esto supuso una reconsideración de las actividades comunicativas de la lengua volviendo la vista en la producción y expresión oral en detrimento de las escritas que, como dijimos, dominaron en la enseñanza de lenguas. 

			Así pues, con la mirada puesta en la oralidad, el papel de la literatura fue cada vez más reducido al asociarla con una producción de la lengua artificial de la lengua ordinaria. Afortunadamente, esta visión ha ido perdiendo fuerza; en el panorama de la enseñanza del inglés como LE, a partir de los años 80, mientras que para el caso del español como LE se tardará una década más. A partir de ese momento, comienza un proceso inverso de reivindicación de la literatura en el proceso de enseñanza de esta lengua como LE. 

			En concreto, el enfoque comunicativo que surgió en los años setenta se caracterizó por la prevalencia de un aprendizaje instrumental de la lengua centrándose en la oralidad (Widdowson, 1979), lo que supuso un desplazamiento total de esta junto con la visión prescriptiva de la gramática. Todo ello se dio durante un periodo de tiempo en el que dominó, en palabras de (Howatt, 1984 cit. En Lasagabaster, 2000), una llamada versión fuerte de este enfoque. 

			Las voces a favor de tener en cuenta la literatura —los textos literarios— se basaron tanto en los aportes de índole lingüístico de esta al ser una muestra real de la lengua de estudio, como por la motivación que puede conllevar la interacción con el texto en la consecución de la competencia lectora. Asimismo, una manera de acercarse a la cultura de la lengua —y la comunidad de habla— en la que se origina. Las palabras de Mckay (1982) sobre la literatura en el aula de LE, precisamente, dicen lo siguiente:

			It can be useful in developing linguistic knowledge both on a usage and use level. Secondly, to the extent that students enjoy reading literature, it may increase their motivation to interact with a text and thus, ultimately increase their reading proficiency. Finally, an examination of a foreign culture through literature may increase their understanding of that culture and perhaps spur their own creation of imaginative work (p. 531).

			Para terminar este apartado es conveniente tener en cuenta las apreciaciones que se hacen en el Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas [MCER] (Consejo de Europa, 2002), donde se afirma que «las literaturas nacionales y regionales contribuyen de forma importante a la herencia cultural europea, que el Consejo de Europa considera “un patrimonio común valioso que hay que proteger y desarrollar”» (p. 60). Este documento entiende, además del valor lingüístico de esta, que el estudio de la literatura cumple muchos más fines educativos, intelectuales, morales, emocionales, lingüísticos y culturales que los puramente estéticos (Consejo de Europa, 2002). 

			3.3. Lo que la literatura aporta en el aula de idiomas

			La literatura es un proceso y un producto cultural propio de la identidad de cada comunidad. Además, es el resultado de condicionamientos históricos, sociales y culturales determinados cuyo estudio permite al alumno ampliar sus conocimientos sobre el autor, su época, etc. Por tanto, el texto literario es un input cultural que podemos entender como: 

			•Un hecho humano en un tiempo determinado

			Se trata de la simbiosis del sustrato cultural de la lengua y sus estructuras discursivas. A modo de paratexto existe información externa en torno al relato mismo y a la historia de la literatura. El contexto da significado al texto e implica dotar al alumno de información contextual que dé sentido al texto en el discurso (Sanz Pastor, 2006). Medina (1989) considera que la literatura no puede ser enjuiciada como una abstracta manifestación expresiva, sino que el acercamiento a la misma supone tener en cuenta al autor y su entorno, sin ello accederíamos «en precario a la apreciación y apropiación del texto, que no surgió porque sí, sino en virtud de unas muy concretas particularidades de un hombre y de una época» (p. 514). 

			•Un producto artístico y cultural 

			La literatura es un producto artístico cuya presencia en las aulas sobrepasa la idea de pura instrucción o conducción del aprendizaje, aunque esta sea un contenido curricular. Por tanto, su empleo resulta motivador y con un gran potencial lúdico que permite desarrollar la creatividad e imaginación en el estudiante. 

			Además, es un soporte desde donde poder inferir información cultural implícita y, al mismo tiempo, abastecer de información cultural explícita de una determinada comunidad de manera diacrónica y sincrónica. 

			En relación con lo anterior, la lectura de textos literarios es un soporte implícito de cultura a través del cual se pueden vislumbrar detalles precisos sobre cómo se desarrolla o desarrollaba la vida en una época determinada, dentro de un grupo social concreto, cuáles eran sus inquietudes ideológicas, filosóficas o vitales dando una visión del mundo de esa época (Acquaroni, 2007).

			•La literatura —los textos literarios— son «materiales auténticos» 

			Se trata de muestras lingüísticas y culturales reales de una comunidad determinada. Permite acceder de manera sincrónica y diacrónica a la comunidad a la que pertenece —especialmente significativo en contextos exolingües de aprendizaje de lenguas— y colabora en establecer una comparación entre los conocimientos de la propia cultura y la que ofrece el texto, así como un diálogo entre culturas y entre obra-lector/oyente. Por tanto, esta colabora en la consecución de la competencia intercultural. 

			Como producto lingüístico, no cabe duda de que colabora en la mejora de la competencia comunicativa del nativo. El texto literario hace que incorporemos y trabajemos las distintas destrezas de la lengua (comprender, expresar, interactuar y mediar) que propone el Marco Común Europeo de Referencia de las lenguas —MCER— (Consejo de Europa 2002). También lo hace sobre el alumno no nativo en proceso de aprendizaje, ya que lo expone directamente a la lengua que aprende. 

			El uso de textos literarios originales —entiéndase, no adaptados— ayuda al discente a incrementar su competencia lingüística con vocablos, giros, frases, etc., enriqueciéndole, por tanto, a nivel lingüístico (Woodward, 2002). Como indica Mendoza (2002), la literatura ayuda al discente a observar la combinación y contraste del uso literario y del uso estándar de la lengua que se da en muchos textos, de modo que se unen los diferentes usos y, también, el continuum de usos, códigos y expresividad que funciona como input para la formación. 

			Al mismo tiempo, le hace estar en contacto con géneros, registros y estilos variados que le permitirán la reflexión de modelos textuales y estrategias comunicativas que han servido a otras personas para comunicar sus pensamientos y emociones en distintos contextos sociales. 

			Por otro lado, esta exposición lingüística sirve para estimular la «creatividad lingüística» en el alumno. Pues la lectura en lengua original —de obras literarias— ayuda a transformar la función lingüística mecánica en expresión personal, así como a desarrollar el gusto estético e introducir conocimientos metalingüísticos y extralingüísticos (Björk y Blomstrand, 2005).

			•La literatura actúa para la consecución de la competencia literaria. Esta se relacionada con la lectura y la adquisición de hábitos lectores: 

			•Encontrar placer y deleite en la lectura, así como el reconocimiento de esta como vehículo para acceder a la información y al conocimiento y, por tanto, servirá para «aprender a aprender» y a un «aprendizaje a lo largo de la vida». 

			•Desde el estudio de idiomas, el alumnado —con una buena elección de textos— podrá obtener un alto grado de satisfacción con su lectura. En palabras de Collie y Slater (1987):

			For these features of literary language to be appreciated, a considerable effort is required on the part of the reader who is tackling the text in a foreign language. But with well-chosen works, the investment of effort can be immensely rewarding, the resulting sense of achievement highly satisfying. At a productive level, students of literature will, we hope, become more creative and adventurous as they begin to appreciate the richness and variety of the language they are trying to master and begin to use some of that potential themselves (p. 5).

			•La literatura en relación con la lectura como una actividad base para el aprendizaje; mediante la lectura se franquea el acceso al discurso literario y, especialmente, se favorece la observación de la continuidad de usos lingüísticos que en él aparecen (Mendoza, 2002). También colabora en el desarrollo de una actitud crítica en la que el lector/oyente confronte sus conocimientos, sus experiencias vitales con lo que lee y establecer un diálogo intercultural.

			•La literatura es conocimiento (Cervera, 2009)

			La literatura abarca y aborda todos aquellos temas de interés para el ser humano, lo que podemos entender desde presupuestos universales —lo común al conjunto de la humanidad—, frente al tratamiento que se le da —lo concreto de cada cultura, grupo social—. Además, gusta de campos temáticos muy diversos, tanto reales como imaginarios como pueden ser la vida cotidiana, la política, sociedades distópicas, fantasía, entre otros. Esta colabora en la construcción del yo individual y también el yo social, de ahí que, como indica Colomer (1999), el objetivo de la educación literaria es formar a las personas. 

			4. LA LITERATURA HISPANOAMERICANA EN EL AULA DE ELE

			La literatura en español aglutina, como venimos insistiendo, a una gran diversidad de pueblos y culturas —en los términos a los que nos referimos en el apartado segundo de este capítulo. Asimismo, se constituye como un legado fundamental de esta lengua y es, posiblemente a nuestro parecer, el elemento de unión y transversalidad más significativo de esta. Es de todos los que tenemos el español como lengua oficial y, al mismo tiempo, esta producción literaria es universal.

			Ahora bien, la presencia de esta en las aulas de español como LE/L2 viene condicionada por una serie de circunstancias que no le permiten tener el espacio natural y necesario que esta reclama. 

			Por tanto, ¿cuáles son las problemáticas a las que se pueden enfrentar las literaturas hispanoamericanas? Y, por otro lado, ¿qué beneficios —además de los ya citados en el epígrafe precedente— nos ofrece la presencia de la literatura —las literaturas— hispanoamericanas en el aula de ELE?

			4.1. Problemáticas de su ausencia

			En el marco internacional, la inclusión de estas literaturas en las aulas de ELE se ve influida por una serie de cuestiones que van desde el mercado editorial a la propia procedencia de los docentes y su formación, así como de la voluntad de estos. También puede influir la institución o centro en el que se enseña esta lengua, el currículo formativo (y oculto), entre otras cuestiones. 

			Así pues, podemos establecer las siguientes cuestiones como decisivas a la hora de implementar las literaturas hispanoamericanas en el aula ELE/L2:

			•Mercado editorial: en dónde se sitúan las principales editoriales dedicadas a la enseñanza de español LE/L2, el equipo de autores del que disponga y las políticas que se apliquen. En este sentido, es cada vez más frecuente que los manuales de ELE lleven el calificativo de internacional y traten de recoger, aunque sea de manera generalista y —en muchos casos anecdótica— aspectos culturales de una gran parte del mundo hispanohablante. En ocasiones, además, es frecuente encontrar versiones americanas.

			•La institución o centro en el que se imparta docencia y las exigencias curriculares que se impongan a los docentes.

			•Desde el punto de vista de los docentes, cuando son nativos hispanohablantes en donde la cuestión del origen y la formación académica de estos influyen a la hora de desarrollar el currículo oficial y oculto. Por otro lado, cuando se trata de docentes que no son originariamente de países hispanohablantes, sino que se han formado en estudios hispánicos o áreas relacionadas con esta lengua, por tanto, su formación y grado de conocimiento que se tenga de sus literaturas es determinante para incluirla en el aula ELE. En muchos casos, podemos decir que se trata de un tema de voluntad de querer introducir estas literaturas.

			•El espacio de
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