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1 Introduccion

Esta investigacion se circunscribe dentro de un proyecto del autor, denominado PLUS-SP,
Projekt for Lirande och Undervisning genom Skonlitteratur i SPanska. PLUS-SP es un
proyecto de investigacién orientado a investigar sobre el uso de la narrativa breve en la
enseflanza de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE)" desde una perspectiva didactica
integral, es decir, que no sélo responde sobre qué o cudl narrativa breve debe usarse, o como
debe trabajarse, o por qué debe elegirse éste y no otro texto, sino que también busca reforzar
el nexo entre el uso didactico de la literatura y los desafios de la educacién secundaria en
torno a formar un alumno consciente de su aprendizaje y desarrollo como ciudadano (véase
2.2). Por ende, esta investigacion se suma a los esfuerzos por fortalecer el uso didactico de la
literatura y de la narrativa breve (kortprosa) como recurso didictico y de transferencia
cultural en el aula ELE en Suecia, en sus dificultades y desafios.

El primer paso dentro de PLUS-SP se realiz6 en la primavera de 2008, y su objetivo
primario consistié en el disefio y aplicacion de un instrumento de diagndstico sobre la vision
de los profesores respecto de la utilizacién didactica de la narrativa breve en E/LE. En
atencion a lo cual se aplicé un cuestionario piloto a cinco profesores que, al momento de la
realizacién del test, ensefiaban espafiol en los pasos 4 6 5 en tres institutos de educacién
secundaria en Gotemburgo. Dicha investigacién tuvo como objetivos secundarios: 1) conocer
las razones por las cuales los profesores de espafiol hacen uso o no de la narrativa breve como
herramienta didéctica; 2) identificar algunos modelos de aplicacién didactica de la narrativa
breve que puedan influir en la presencia de ésta en el aula E/LE; 3) realizar un andlisis de
confiabilidad y validez de la encuesta piloto.

Por su parte, el presente estudio constituye un segundo paso dentro de PLUS-SP, cuyo
objeto de estudio se centra en los alumnos. Los objetivos primarios de esta investigacion son,
en primer lugar, disefiar y aplicar un instrumento piloto de medicién de la receptividad de los
alumnos respecto del uso didictico de relatos breves en ELE. En segundo lugar, se presenta
como objetivo confeccionar un modelo — de caracter experimental — de aplicacién diddctica
de los microrrelatos Alas de Enrique Anderson Imbert y El carpintero de Eduardo Galeano y,
evaluar las respuestas a las interrogantes bésicas sobre los que descansa su construccién y

aplicacion: qué, como y por qué ensenar a través de la aplicacion de la minificcidn, y quién es

' La denominancién de Moderna Sprik Spanska utilizada en Suecia es equivalente a Espafiol como Lengua
Extranjera (ELE) en el ambito panhispanico. Marta Baralo (2004, p. 22-23) sefiala que toda lengua adquirida
después de la lengua materna se podrd considerar como segunda lengua (L2) o lengua extranjera (LE). No
obstante, hace una distincién entre L2 y LE. La primera se aprende en sistemas de bilingiiismo o de disglosia,
en un contexto natural; mientras que LE se adquiere en un contexto institucional y ajeno al natural.



el actor principal en la lectura y andlisis de los microrrelatos aplicados. En relacién a lo cual
se construye un corpus a través de la confeccién y aplicacion de una encuesta piloto de
opinién dirigida a alumnos de un mismo curso dentro del paso cuatro (steg fyra) de ELE, en el
marco de ensefianza secundaria en Gotemburgo.

Los objetivos secundarios de esta investigacién son: 1) conocer la disposicion de los
alumnos a leer minificcién en ELE;* 2) proponer un modelo — de caricter experimental y
centrado en sus elementos basicos — de aplicacion didactica de la narrativa breve, que incluye
el andlisis literario; 3) realizar un andlisis de validez y confiabilidad, asi como de
estandarizacion de la encuesta piloto, conceptos que se desarrollan en el apartado 2.3.1.

El grupo objetivo de esta investigacion lo constituye una clase de veinticinco alumnos
de un paso cuatro de educacion secundaria en Gotemburgo. El foco de investigacion centrado
en el paso 4 obedece a que, los planes y programas de la Direccién Nacional de Educacién
Escolar (Skolverket), contemplan la inclusién de la literatura. Moderna sprak, steg 4 se plantea
ampliar las destrezas lingiifsticas introduciendo la literatura “sencilla” como recurso
didactico.” En este paso el alumno deberia entender y asimilar el contenido literario, siendo
capaz de expresarlo de forma oral y escrita.

La definicién de la poblacion es de tipo no casual (icke-slumpmdssiga urval), es decir,
que no sigue un principio de representacion estadistica, con la profundidad que lo hace el
método de tipo casual (slumpmdssiga urval). No obstante, la aplicacién de la encuesta se
realiza sobre una base muestral accidental o por conveniencia, por un lado, y, estratégica, por

otro lado.*

? Se utiliza la palabra disposicién en uno de los sentidos que le otorga la DRAE, esto es como “Desembarazo,
soltura en preparar y despachar algo que alguien tiene a su cargo”. Por ende, no en el entendimiento de aptitud,
en cuanto involucra el término capacidad, lo cual no medimos en esta investigacién. Si bien el concepto
disposicion estd en relacion con el concepto motivacion, éste dltimo es un concepto mds complejo, en cuanto
involucra elementos psicolégicos que tampoco se miden. No obstante, disposicién, aptitud y motivaciéon son
conceptos que se enlazan en mayor o menor medida, y que se han separado sélo para los fines de nuestro
andlisis.

? En la pagina de la Direccién Nacional de Educacién Escolar (Skolverker) se indica que: Kursen Moderna sprék,
steg 4, breddar sprakférméagan och innehaller olika varianter av spraket. Eleven léser och tillgodogér sig enkel
skonlitteratur och utvecklar sin férmaga att kommunicera muntligt och skriftligt (Skolverket (a)). Hemos
traducido “enkel skonlitteratur” como literatura sencilla, término bastante difuso, que no se desarrolla en estos
documentos.

* Jan Trost (1994, p. 28-32) describe este tipo de eleccion que he definido como de accidental o por
conveniencia, bekvamlighetsurval, constituye un método de recepcién de la informacién que uno puede
(re)coger, restringido por la poblacién de la cual el investigador pueda hacerse uso. No obstante, la
investigacién no sélo toma lo que hay, sino también lo que es adecuado (lampligt) para llegar a un buen
resultado de la investigacién. En cuanto a la caracteristicas de eleccién estratégica, strategiska urval, Trost
seflala que ésta define primero, la poblacién por la definicidén de variables y caracteristicas de significacién
tedrica; segundo, se definen valores y caracteristicas deseables de la poblacién a medir; tercero, se definen
categorias y; finalmente éstas se ordenan en tablas.



La investigacion se define como un estudio exploratorio y descriptivo. Es decir,
constituye una primera aproximacion al problema de nuestro estudio. Este estudio asume el
disefio de un estudio de caso con una sola medicidn, la cual consiste en la aplicacidn didéctica
de los dos microcuentos antes indicados, para posteriormente observar la recepcion del grupo
sobre las variables definidas (Herndndez Sampieri, 1991, p. 135-136). Por otra parte, es una
investigacion de tipo correlacional o sincronica (Caiceo, 1998, p. 24), en cuanto explica el
fendmeno de estudio en un momento o periodo dado, es decir, intenta dar una imagen
constreiida tUnicamente al periodo en el cual se realiza la investigacion. Por dltimo, en
consideracién a la naturaleza de la informacidn, esta investigacion se circunscribe en el tipo
cuantitativo, al pretender utilizar para su andlisis datos cuantificables, asi como también en el
tipo cualitativo, en cuanto busca obtener una comprensién del fendmeno en estudio como
proceso, mas alld de los datos. Se utiliza la encuesta como herramienta de recoleccion,
procesamiento y andlisis de variables en los grupos focalizados. Los datos secundarios
(nimero de alumnos, tipo de establecimiento, etc.) se utilizan para la descripcion y relaciones
de datos. La influencia de estos factores en las variables no son medidas.

La disposicién del trabajo consta de seis apartados, que incluyen la introduccion y la
conclusion. En el segundo apartado se aborda la presencia de la literatura y la narrativa breve
en E/LE y se entregan algunas razones y enfoques que justifican su uso didactico en el marco
de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, ELE. Después se realiza un anilisis,
desde una perspectiva didictica integral, de la relacion entre literatura, aprendizaje y
ensefianza. En el tercer apartado se explica el tipo de metodologia elegida para formar y
analizar el corpus, ademds de entregar la propuesta didictico-literaria de aplicacién de la
narrativa breve y de su andlisis literario. En el apartado cuarto se realiza el tratamiento de la
informacioén, es decir, su andlisis y contraste con otros resultados o planteamientos tedricos.
Posteriormente, en el apartado cinco se desarrolla un andlisis respecto de la validez, la
confiabilidad y la estandarizacién de la encuesta piloto. Finalmente, se expone la conclusion

de lo obrado en el apartado seis.



2 Marco tedrico

El ndmero de investigaciones sobre el uso didactico-pedagdgico de la literatura en ELE, en la
educacion secundaria en Suecia, es altamente escasa. En consecuencia, este estudio recurre —
para la construccién de su marco tedrico — por un lado, a investigaciones sobre el uso
didactico de la literatura sueca en la ensefianza de la lengua materna en Suecia. Por otro lado,
también a investigaciones ajenas al contexto sueco — como la espafiola o la noruega — e
inscritas en un contexto de segunda lengua o de lengua extranjera.

La informacion obtenida ha sido ordenada en funciéon de dilucidar y, a su vez, de
construir un discurso sobre: primero, las perspectivas tedricas existentes que imfluyen en la
aplicacion didéactica de la literatura y la narrativa breve en ELE y, segundo, los componentes
basicos para la confecciéon de herramientas didactico-literarias dentro de un enfoque
comunicativo.’ Este enfoque tiene relacion con el desarrollo de las habilidades comunicativas
en el alumno-lector, y de su ubicacién central como agente cultural.’® Por agente cultural
entendemos al alumno-lector y su capacidad para ponerse en contacto con el discurso
literario, procesarlo y enlazarlo a su contexto histérico y socio-cultural, asi como a su
experiencia personal, de este modo, el alumno-lector se transforma en parte activa en la

produccién de cultura.’

2.1 La narrativa breve en el aula ELE
La eleccidn de los relatos breves o microrrelatos como objeto de estudio de esta investigacion,
obedece a que la narrativa breve se caracteriza por ser escritos cortos de carécter creativo e

imaginativo — la cual incluye géneros como la novela corta y el cuento —, lo que puede motivar

> En el presente estudio se utiliza el vocablo “discurso” desde distintas acepciones, lo cual estd especificado en
citas. En la presente cita (primera acepcion) su uso se entiende como “la facultad racional con que se infieren
unas cosas de otras, sacandolas por consecuencia de sus principios o conociéndolas por indicios y sefiales”
(RAE, 22.* edicién electrénica). Una segunda acepcién de este término lo conceptualiza como una estructura
conexa de ideas, véase pie de pagina 15. Por tltimo, una tercera forma de entender el discurso, es donde éste y
el discurso literario se entiende como uno sélo. Aqui, el discurso (literario) es considerado una ficcién o
conjunto de ficciones expresadas verbalmente, véase pie de pagina 37.

% Sobre el concepto de cultura véase nota 59.

" Este estudio asume la diferenciacién que realiza Ana Ester Eguinoa (1999 web) entre dos tipos de lectores.
Primero, un lector que cabe dentro de “una categoria conceptual4, explicativa y descriptiva”, es decir, un lector
construido por el autor “que no es el lector real, sino un constructo —pensado por el autor— que influye en el
modo de lectura y en el efecto de sentido que produce el texto en los receptores, y al que se le ha denominado
lector implicito (Iser), lector modelo (Eco) y archilector (Rifatter)”. Segundo, un lector real que para fines de su
estudio llama lector-alumno, el cual “entra en contacto con el texto, con una organizacién lingiiistico-textual
diferente, y logra establecer un vinculo, una relacién intersubjetiva de comunicacién, de empatia, de
transferencia”. No obstante nosotros hemos preferido utilizar la relacién alumno-lector a lugar de lector-
alumno, como una forma de acentuar que este lector es primero alumno, y después lector, con la finalidad de
inscribirlo en un universo mas amplio desde la perspectiva de una teoria didéctica integral (véase apartado 2.2).




al alumno-lector a introducirse en el amplio universo de la lectura.® La narrativa breve como
expresion literaria y herramienta didactica puede contribuir en el &mbito de ELE, por un lado,
acercar al alumno a la enorme riqueza dialectal y a la diversidad cultural panhispanica
aprovechando la brevedad y la intensidad propias del relato en la minificcioén; y por otro lado,
a introducir a los alumnos a la lectura a través de un recurso didactico motivador, en cuanto
que mezcla lo divertido e intrigante en el relato (Picon Garfield y Schulman, 1991, p. 47).

Sobre los beneficios del uso de la literatura en el aula ELE parece haber un amplio
acuerdo. Dicho consenso encuentra su fundamento, por ejemplo, en el Marco Comiin Europeo
de Referencia (MCER) para las lenguas, el cual es proyecto nivelador de las exigencias en el
aprendizaje de las lenguas en Europa, y que asume como sustento teérico el enfoque
comunicativo dentro de la ensefianza de idiomas,’ por lo que restablece la competencia
cultural en ELE.'® Es aqui donde la literatura, desde una perspectiva cultural, se alza como un
artefacto cualitativo superior en ELE respecto de otros artefactos pedagdgicos, tal como el
manual de clases.

Sitman y Lerner (1999) apoyan el uso de textos literarios en ELE como recurso
didéctico desde una perspectiva comunicativa, ya que éstos abarcan elementos lingiifsticos en
un contexto social, asi como histérico-cultural.

[L]Jos textos literarios son exponentes de los distintos usos y aspectos de la lengua (gramaticales,
funcionales, culturales) en un contexto auténtico y una rica gama de registros y dialectos (inclusive el
habla de la calle), encuadrados dentro de un marco social (McKay, 1982), y por ende constituyen un

buen recurso diddctico ya que pueden servir como refuerzo para los modelos de aprendizaje del
alumno (Romero Blazquez: 1998). Al mismo tiempo, son testigos de su época, espejo de la cultura y

¥ La denominacién narrativa breve posee un alto grado de complejidad que dificulta llegar a una definicién
acabada. Dicha restriccion se expresa, por ejemplo, a la hora de definir cudles son los limites de una novela
corta. Sobre la complejidad que presenta el término narrativa breve véase Borja Rodriguez Gutiérrez (2005).
En cuanto a la narrativa breve o kortprosa en el mundo nérdico véase Jgrn Jacobsen (2003).

? El modelo que propone el Marco de Referencia se basa en un enfoque centrado en la accién que considera a los
usuarios de la lengua, como agentes sociales, es decir, miembros de una sociedad que tienen tareas que llevar a
cabo en un entorno especifico. Este enfoque centrado en la accién reflexiona sobre la importancia de los
factores lingiiisticos y extralingiiisticos de la comunicacién y de las caracteristicas y competencias individuales
de quienes participan en diversas interacciones. /---/ En sentido amplio, introduce distintos elementos
determinados en dos grandes dimensiones: vertical y horizontal. La dimension vertical estd constituida por la
serie de niveles comunes de referencia que sirven para describir el grado de dominio lingiiistico del alumno. La
dimensién horizontal estd constituida por la serie de categorias generales o pardmetros que describen el uso de
la lengua y la habilidad del usuario para utilizarla (MOROTE, 2004, p. 18).

' Garcia Santa-Cecilia (2002) hace una descripcidn de los aportes introducidos por MCER para E/LE: 1) la
dimensién de su uso social y el andlisis de los factores lingiiisticos y extralingiiisticos, dentro de una
perspectiva de la comunicacién; 2) el concepto de «autonomia» del alumno para conducir y ser responsable de
su aprendizaje; 3) la funcidn del profesor como un mediador que asume la tarea de crear las condiciones
adecuadas para potencializar el aprendizaje de lenguas y la valoracion de otras culturas y visiones del mundo;
4) reposicion de la dimensidn afectiva: estilos de aprendizaje, motivacién, transacciones en el aula, procesos
interculturales; 5) la busqueda del equilibrio entre la dimensién lingiifstica y la pedagégica, y énfasis en el
curriculo como el nexo de unién entre la teoria y la practica de la ensefianza y el 4&mbito en el que se adoptan
decisiones compartidas por quienes participan en el proceso de ensefianza y aprendizaje.



de las formas de vida de la colectividad que habla esa lengua (Sdnchez Lobato, 1996), y al

permitirnos aproximarnos a esas distintas mentalidades, constituyen una 6ptima herramienta de

acercamiento cultural.
En la misma linea se plantea Lourdes Miquel y Neus Sans (2004 web), quienes sefialan que el
componente cultural constituye un elemento esencial para el desarrollo de la competencia
comunicativa en E/LE, en cuanto “los aspectos culturales /.../ inciden o pueden incidir en la
conducta lingiiistica de sus estudiantes”. La introduccién del componente cultural, para estos
autores, no hace referencia a la entrega por parte del profesor de una imagen estereotipizada
de la cultura, sino que, “al contrario, hay que huir de los tépicos y una de las maneras mas
eficaces de hacerlo es proporcionando un mosaico variado y multiple de ofertas distintas”.

Por su parte, Selena Millares (2003, p. 41-43) enumera aspectos relevantes que, a su
juicio, contienen los textos literarios como herramienta didéctica. Primero, destaca que el
caracter de texto auténtico de los textos literarios puede constituir un factor de motivacién en
el alumno, especialmente en el &mbito cultural; segundo, el texto constituye un marco natural
para enriquecer el 1éxico dentro de un enfoque comunicativo; tercero, otorga al texto literario
la capacidad de poner en contacto al lector, de forma natural, con los dialectalismos,
arcaismos, cultismos, etc.; cuarto, el mensaje puede despertar la curiosidad del lector por
saber sobre el autor y el porqué escribid lo que escribid; y por tltimo, estimula el desarrollo
de la capacidad de comprension y expresion oral y escrita a través de abrir espacio a las ideas
e imdgenes del alumno-lector.

La Ensefianza Basada en Competencias (EBC) otorga gran importanica a la utilizacién
de textos auténticos en la ensefianza como base para el desarrollo de la competencia
discursiva (Richards y Rodgers, 2003, p. 232). Para EBC, en la ensefianza tienen mayor
significaciéon e importancia las oraciones largas que las oraciones cortas. Las unidades
lingiiisticas mas largas permitirian al alumno descubrir “la manera en que el significado y la
informacion se comunican y construyen a través de textos y discursos [lo que] implica el
estudio de la estructura textual y discursiva de textos escritos” (Richards y Rodgers, 2003, p.
205).

Ken Benson (2004, p. 77-78), refiriéndose tanto a la realidad de los institutos como de
las universidades, y por conexién, a los alumnos, sefiala que éstos carecen de una larga
tradicién con respecto al espafiol, como consecuencia de la corta historia del espafiol como
asignatura en el contexto educacional sueco. Desde esta perspectiva, considera este autor que
la labor del profesor debe centrarse en el alumno y sus expresiones culturales como una forma

de superar esta carencia, y aprovechar que, como consecuencia de esta corta tradicién, no



existen “ataduras con respecto a métodos docentes del pasado”. En consecuencia, postula una
nueva mirada a la importancia de la literatura.
[L]a literatura hispdnica actual es un medio inmejorable de transmitir la identidad cultural dentro del
vasto mundo hipdnico contempordneo precisamente por su capacidad de asimilar distintas expresiones
culturales a través del lenguaje. El lenguaje es el vehiculo que, en efecto, tienen que llegar a dominar
los alumnos para relacionarse con la cultura hispanica. El lenguaje es el sistema humano mads

sofisticado de comunicacién, mientras que la ficcién constituye la forma mads sofisticada de recrear
artisticamente las experiencias del ser humano.

Dicho esto, cabe preguntarse si la literatura estd presente en la ensefianza de ELE. Al respecto
Selena Millares (2003, p. 40) afirma que existe una escasa presencia de la literatura en ELE, y
enumera algunas razones del porqué:
1) el texto literario, con sus desviaciones de la norma y su riqueza léxica, ofrece al alumno
dificultades que podrian inhibirlo; 2) el texto adaptado vence esas dificultades pero pierde
autenticidad, es espiireo; 3) existe una tendencia del docente a recurrir a las estrategias de la
ensefianza de literatura, de modo que el estudiante de lengua puede verse analizando elementos
lejanos a sus intereses, como metdforas y perifrasis; 4) los textos completos pueden ser demasiado

extensos, y los fragmentos mutilan la realidad literaria, desvirtudndola; 5) la posible artificiosidad del
texto puede enseflar al alumno modelos no dtiles para la comunicacién.

De la misma opinién es Mendoza Fillola (2004) quien sefiala que existe una “infrautilizacion
del recurso literario”, cuya causa se explica por el enfoque, atin predominante, centrado en la
traduccién y la ensefianza de gramatica. Enfoque que él califica como poco motivante y de
escasa interaccion, por tanto, ajeno a las necesidades comunicativas de los estudiantes. No
obstante, Mendoza Fillola evidencia la introduccién, cada vez mayor, de un enfoque
comunicativo que permite a los alumnos elevar juicios estéticos.

Matilde Martinez Sallés (2004 web) relativiza la apertura que el enfoque comunicativo
ha significado para el uso del texto literario, en desmedro de las metodologias estructurales y
nocionales-funcionales, al sefialar que todavia el uso de la literatura “suele limitarse a
pequefios textos, generalmente poemas, casi siempre situados al final de las lecciones,
relacionados con alguno de los temas en ellas tratados, cerrando la unidad a la manera de
pequeiio broche estético”.

PLUS-SP 2008 midi6 la recepcidn sobre el uso didactico de la narrativa breve en ELE
en un grupo de profesores de secundaria en los pasos tres y cuatro. Los resultados de esta
investigacion indican que la narrativa breve estd ausente en aula ELE de los profesores
encuestados. Si bien la investigacion evidencia una percepcion positiva a un posible uso de la
narrativa breve como herramienta didéctica, los profesores encuestados no la han introducido

en el aula ELE.



[E]xiste un escaso o directamente nulo uso de la narrativa breve como género. No se percibe el
convencimiento, por parte de los profesores, de que la narrativa breve sea mas adecuada que el manual
para introducir a los alumnos a la lectura de textos literarios. No obstante, los profesores tienen una
percepcidon mds favorable a la narrativa breve que la novela cuando se trata de aplicacion didactica,
pero aun asi se privilegia la novela. Otra explicacion a la exclusion de textos auténticos del aula E/LE
estarfa en el bajo nivel 1éxico de los alumnos. Si bien este factor se menciona por parte de los
encuestados en los comentarios (F-1), no es una variable trabajada en esta investigacién, en cuanto no
se formularon preguntas para profundizar en esta observacion. (Gallardo, 2008, p. 26)

Olsbu y Salkjelsvik (2008, p. 870) sefalan, en el marco de la educacién secundaria finlandesa,
que la ausencia de textos auténticos en espafiol en la educacion de este pais obedeceria a
factores como: la escasez de horas, el limitado nivel en la competencia lingiiistica de los
alumnos, el desconocimiento de la cultura hispana. Sanz Gonzdlez (1995, p. 126) sefiala que
para introducir un texto literario, en la ensefianza de lengua extranjera, se requiere que el
alumno tenga un dominio lingiifstico sélido — que el autor ubica en nivel intermedio — de la
lengua extranjera, asi como también de la cultura. Sélo a través de esta madurez lingiiistica y
cultural podrd el alumno sacar provecho del texto literario como recurso didactico. Por su
parte, Angela Gracia (2006, p. 151) reconoce en la falta de dominio lingiifstico uno de los
principales obsticulos para la comprension de un texto literario, sugeriendo que el profesor
debe adentrarse al trabajo 1éxico y sintéctico.
Habria que subrayar que rara vez los aprendices comprenden la totalidad del contenido, lo que
demuestra cudn ardua es esa tarea. Resulta obvio que la carencia del dominio lingiiistico es un
impedimento significativo a la hora de comprender textos ya que a veces los estudiantes hacen
asunciones incorrectas. Por ello, el profesor en ELE debera dedicarle cierto tiempo al procesamiento
Iéxico y sintdctico con diversos ejercicios. En ese sentido, William Grabe manifiesta que el saber leer

en lengua extranjera es considerado una de las habilidades mds importantes y una de las mds
dificiles.

Jack Richards y Theodore Rodgers (2003, p. 207) argumentan que la cotidianidad en lo
lingiiistico genera dificultades, cuyo mejor o peor manejo estd relacionado con la competencia
lingiiistica del alumno. No obstante, para estos autores dichas dificultades pueden quedar en
segundo plano si lo esencial, en E/LE, es la comunicacién y no el idioma en si. Es decir,
cuando la ensefianza de un idioma estd centrada en lo comunicativo, a través de la inclusién
como medios didactico-pedagogicos de “ideas, problemas y opiniones”. De este modo se
motiva al alumno, el cual se centra en la comunicacién y no en el idioma propiamente tal. En
consecuencia, dicen los autores, “[s]i se elige un contenido con un alto nivel de interés, los
alumnos adquirirdn posiblemente el idioma de mejor grado”.

En el contexto sueco, Ken Benson (2004, p. 79-80) enumera algunas dificultades que
encuentra la utilizacién de la literatura en el aula: 1) La rapidez de la informacidn juega en

contra de la utilizacion de textos “densos, largos y complejos”, puesto que requieren tiempo;



2) la gran cantidad de datos de fécil acceso a través de internet y la comercializacion, lo cual
se expresa en lista de éxitos e informacién basura; 3) el interés por lo inmediato, lo actual va
en desmedro de la historia como modelo de conocimiento. Ante esto Benson propone la
promocidn de una “escritura libre y creativa” como una forma de desarrollar en el alumno el
interés por la literatura.

Cabe destacar que la inclusiéon de la literatura como herramienta didactica en ELE,
dentro de un enfoque comunicativo y desde una perspectiva de la competencia cultural o
intercultural, depende, primero, y en mayor o menor grado, de la actitud del profesor, es decir
del convencimiento que éste tenga de la literatura como recurso didactico; y segundo, de su
disposicion frente a la lectura. Lo antes dicho puede estar en estrecha relacién con el tipo de
formacion universitaria que reciben los que van a ser profesores. En un estudio realizado por
Andrea Castro (2004, p. 13-24), sobre el rol de la literatura en E/LE en la institucién de
espafiol en la universidad de Gotemburgo, se pone en evidencia que un 55% de los alumnos
de espaifiol otorgan a la literatura un rol principalmente de contribucién de nuevo vocabulario,
mientras que un 38% se refiere al rol de la literatura como puente a la comprension del idioma
y la cultura. Este dato es relevante si consideramos que varios de estos alumnos estdn en un
periodo de transito entre lo que fue su percepcién de la literatura en la educacién secundaria y
la que serd, cuando inicien su labor como docentes.

PLUS-SP 2008 midi6 la variable “dominio del lenguaje de andlisis literario” que los
alumnos y profesores deberian tener al momento de aplicar la literatura como recurso
didéctico. El resultado arrojé una tendencia favorable, pero relativa a que los alumnos
manejen el lenguaje literario al momento de analizar un texto. No obstante, cuando se refiere
a los profesores, la mayoria (80%) consideré que el profesor debe tener dicho dominio
(Gallardo, 2008, p. 23).

Finalmente, y ante todo lo anteriormente sefialado, cabe indicar que la presencia de la
literatura en ELE es un campo abierto. El desafio queda en mano de los profesores y de los
investigadores para crear las herramientas necesarias para su uso didéctico. Bengt Brodow (et
al. 2005:10) sefiala que uno de los cambios centrales para la ensefiaza que devino con Lpf 94
(Ldroplan for de frivilliga skolformerna) fue que la autoridad educacional definié los alcances
de la ensefianza, pero los métodos y los materiales se dejaron en manos de las escuelas y los
profesores:

Uno de los cambios méds importantes para la ensefianza fue que la autoridad central (el parlamento)

s6lo determind el objetivo final para la ensefianza en términos de que conocimientos y competencias
en los alumnos deberian alcanzarse al término de un curso respectivo, objetivo que se concretizaria en



cada escuela. Pero, qué métodos didacticos o con cudles materiales de ensefianza se alcanzara el
objetivo no se iba a prescribir, sino que la responsabilidad se traspasa a instancias competentes
menores (comunas, escuelas, grupos de profesores, profesores en particular, colaboracién entre
profesor y alumno), por lo tanto, una repercusién de la comunalizacién fue el principio de
subsidiaridad."!
2.2 La narrativa breve y el microrrelato como recurso didactico
Esta investigacion asume como punto de partida y de reflexion, por una parte, una perspectiva
integral de la didactica (ett didaktiskt helhetsperspektiv), 12 s decir, una didéctica que va mas
alla del método y que fortalece la relacion teoria y prictica e incluye no sé6lo los objetivos
globales de la escuela, sino también de la sociedad en su conjunto (Tornberg, 2005, p. 10-11).
Desde una perspectiva integral de la didéctica, se entiende la didactica de la literatura no
s6lo como una accién para dar respuestas a las interrogantes qué, como 'y por qué se va a usar
el texto literario, sino que enmarca estas interrogantes con los desafios de la escuela, la
educacion y la sociedad. Por ende, entender la didactica de la literatura, inicamente, como un
conjunto de lineamientos metodoldgicos, que la escuela y los profesores definen para abordar
la aplicacion de un texto literario, parece atun limitado desde una perspectiva de la totalidad.
En consecuencia, nos parece adecuado seguir el razonamiento de Gonzélez Landa (1994, p.
113), cuando senala que una didictica de la literatura debe basarse en una Optica global y
considerar los elementos que intervienen en la comunicacion literaria, es decir, profundizar en
el sistema semidtico literario. Una lectura semidtica se logra desarrollando la competencia
interpretativa mediante un andlisis didactico literario desde la perspectiva extratextual,
intertextual e intratextual.
[En] un andlisis extratextual se perfilan las coordenadas sociales y los marcos enciclopédicos y
estéticos que identifican y cohesionan un determinado contexto en una etapa particular de su
evolucién y que influyen en la produccion de los escritores y en las expectativas de los lectores; la
obra es descubierta como manifestacion de los valores, ideologia, conflictos, etc, de la sociedad.
En el acercamiento intertextual la lectura se orienta con el conocimiento de prescripciones
normativas generales respecto a lo literario, y la significacién se obtiene por la lectura comparada
entre obras con marcas comunes.

Por su parte, el sentido lingiiistico intratextual depende de la seleccién y organizacién de las
secuencias verbales del texto en si (Gonzélez Landa, 1994, p. 115).

" Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: En av de for undervisningen viktigaste

fordndringarna var att centrala myndigheter (riksdagen) bara faststillde slutmalen for undervisningen i termer
av vilka kunskaper och fardigheter som eleverna skulle ha uppndtt viss avslutningen av respektive kurs, mal
som skulle konkretiseras vid varje skola. Med vilka didaktiska metoder och med vilket undervisningsmaterial
mdlen uppndddes skulle inte foreskrivas, utan ansvaret dverldts till ndrmast ansvariga instanser (kommuner,
skolor, ldrargrupper, enskilda lirare, samverkan ldrare elever), alltsa ett utslag av den nu med
kommunaliseringen forverkligade subsidiaritetsprincipen.

"2 Traduccién hecha por el autor. El término “helhet” es traducido al espafiol como totalidad o conjunto, no
obstante, se ha preferido utilizar el término ‘integral’, que viene a ser un adjetivo sinénimo de global o total,
pero que denota mejor la intensidén de que existen partes que entran o se incluyen en su composicion, en la
composicion de los elementos de la didactica.
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Para A. Male, citado por Felix Sanz Gonzélez (1995, p. 125), existe una distincién entre
realizar un estudio del texto literario, por una parte, como obra estética y cultural, es decir,
cuando el objeto del andlisis es la obra en si misma, lo que Male llama la literatura como
artefacto estético institucionalizado, y por otra parte, la obra literaria como recurso lingiiistico,
por ende, suceptible de ser utilizado en la E/LE como recurso didactico.

Felix Sanz Gonzalez (1995, p. 125) hace referencia a Roger Gower, que en su obra en
Can stylistic analysis help the EFL learner to read literature?, se presenta como contrario a
un estudio estilistico de la literatura en E/LE. Las razones que arguye Grower es que un
andlisis estilistico produce confusion en el proceso de ensefianza aprendizaje, por lo que la
lectura del texto literario deberia “de hacerse de modo que lo literario se comunique al lector
por su propia potencialidad”.

Para Aventin Fontana (2005) el proceso lector puede ser observado o entendido desde
tres perspectivas: en primer lugar, como un comportamiento cognitivo, es decir, la lectura
involucra diversos tipos de conocimientos de la estructura cognitiva del lector, y en
consecuencia, permite al lector deducir el significado de un texto literario, y cuyo resultado
serd mejor o peor dependiendo de la capacidad lectora; en segundo lugar, seria un proceso
estratégico donde el objetivo que se busca con la lectura determina el tipo de lectura que se va
a desarrollar; y en tercer lugar, un texto literario seria un complejo constructo cultural donde
se relacionan lector, texto y contexto.

Aventin Fontana comparte con Gonzédles Landa que una lectura semidtica del texto
literario es la mas adecuada, de modo que el lector busca descubrir no sélo lo que esta escrito,
sino también aquello que no estd explicitamente expresado. Skardhamar nos dilucida que para
la Teoria de la Recepcion (Reader-Response Criticism) lo significante en un texto no estd en
el texto sino en lo que experimenta el lector, “el significado del texto se traslada desde ser una
caracteristica del texto a ser una experiencia venida del lector” (Skardhamar, 1993, p. 41).13
El modelo “top down” asume una interpretacion exclusivamente desde la perspectiva del
lector. Maria José Herndndez (2007) describe el rol del alumno en el modelo “top down”
como un juego donde el alumno es el centro.

La interpretacién de los textos literarios desde una perspectiva exclusiva del lector-
alumno es propuesta por el modelo “top down”, diferencidndose del modelo “botton up” para

quienes “la comprension del texto es lo mismo que la traduccién” (Tornberg, 2007, p. 74).

13 La teoria de la recepcion se opone al nuevo criticismo (New Criticism) centrada en el texto, ajeno al contexto
del texto. Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: textens betydelse har flyttats fran att vara en
egenskap i texten till att vara en erfarenhet hos lisare.
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Maria José Herndndez (2007) detalla que el rol que juega el lector en el modelo “top down” es
el de constituirse en sujeto de la interpretacion.
[E]l modelo “top down” (Goodman, 1976; Smith, 1971) da prioridad a la capacidad interpretativa del
lector hasta tal punto que leer implica el uso parcial de pistas minimas de la lengua, seleccionadas del

continuo lingiiistico, seguin las expectativas del lector. La lectura se convierte en lo que Goodman
llamé "juego de adivinacion".

Un enfoque conciliador entre una lectura donde la interpretacion del texto literario estd
apegada a éste, y por ende, el lector adquiere un rol decodificador, por una parte, y una lectura
donde se prioriza la capacidad interpretativa del lector, la asume el modelo interactivo.
El modelo interactivo (Rumelhart, 1977; Smith, 1982) intenta hermanar ambas propuestas al ofrecer
una nueva vision de la lectura mds amplia e innovadora. Nacido en el mismo marco psicolingiiistico
que el modelo “top down” -la psicologia cognitiva de los afios sesenta supone una transposicion a la
lectura del mismo paradigma en dos momentos distintos de su evolucién. Esto explica sus afinidades
en cuanto a la importancia que se da al conocimiento previo y al rechazo de la consideracién de la
lectura como mero proceso de descodificacién, pero también sus discrepancias en lo que al papel de
éste se refiere.
La lectura se concibe desde esta nueva perspectiva como un proceso de interaccién o de influencia
mutua entre el texto y el lector, por un lado; y entre los dos modos de procesar —“bottom up” y “top
down”- que intervienen en el proceso, por otro (Eskey, 1988). En esta nueva relacion, en la lectura,

tan importante es el texto como el conocimiento previo que posee el lector. (Maria José Herndndez,
2007 web).

Skardhamar (1993, p. 109) sostiene que la lectura tiene como uno de sus puertos realizar un
andlisis hablado e interactivo del texto escogido. En un andlisis hablado el profesor no tiene
las preguntas, sino que es generador y administrador de preguntas y del didlogo sobre el texto.
Para Greenblatt (1995, p. 227) un andlisis cultural requiere ir més alld de los limites del texto
literario y considerar la relaciéon de éste con los valores, instituciones y practicas culturales,
con el contexto que la misma obra literaria abarca.

Monica Agren sefala que leer literatura de ficcion requiere de un método distinto que el
aplicado a otro tipo de literatura, y se pregunta como se puede ensefiar la interpretacion segiin
el género y el objetivo de la lectura. Para esta autora, el profesor cumple una funcién esencial
en el objetivo de ayudar al alumno a leer y sacar provecho de los modelos de pensamiento y
comportamiento que nos entrega la literatura (Agren, 1991, p. 137). Agren sefiala, ademads,
que el proceso de aprendizaje de la escritura y de la lectura van juntos y estin relacionados al
uso de la literatura como medio didéctico, enfatizando la necesidad de un uso temprano de
ésta. Este proceso parte del principio de que el alumno, por si mismo, desarrolla su lenguaje en
un ambiente de comunicacion.

Creo que existe un enorme espacio para la enseflanza de como se puede leer textos literarios, del que

utilizamos [actualmente] en la escuela. Necesitamos desarrollar un conocimiento mds general de
como se puede ensefiar tales conocimientos sin usurpar el requerimiento de los alumnos de encontrar



su propia interpretacién. Se trata de poder ver las posibilidades que da un texto en relacién con un
grupo de alumnos y la realidad dentro de la sala de clases —es decir, hacer un andlisis didactico
(Agren, 1991, p. 137)."

La literatura es, en si, un recurso didactico y sobre sus cualidades didacticas en la E/LE sefiala
Millares (2003, p. 40):
[E]l hecho literario es una manifestacion del idioma tan legitima como cualquiera, y no un caso
aislado y excepcional. Su pluralidad y fecundidad recoge muestras de todo tipo, desde las mds

herméticas hasta las mds afines al habla de la calle. Y es esa diversidad, precisamente, uno de los
valores que mds nos pueden interesar al escogerlo para la ensefianza.

De este modo sélo se podria hablar, por un lado, de lo adecuado o no adecuado de una obra
literaria respecto del nivel de ensefianza del espaiiol en el cual se desea aplicarla, y por otro
lado, de lo eficaz o ineficaz del ejercicio didactico seleccionado para trabajar el texto.

Una vez determinados algunos elementos esenciales en la constitucién de una didictica
de la literatura, uno puede preguntarse si existen caracteristicas propias en la narrativa breve y
en la minificciéon que influyan modificando la diddctica general para la literatura. En una
primera aproximacion se podria inferir que si, la brevedad del relato es una caracteristica
relevante.

Como se ha indicado en el apartado 1.1, la narrativa breve se caracteriza por escritos
cortos de caricter creativo e imaginativo, la cual incluye géneros como la novela corta y el
cuento. Una de las expresiones de la narrativa breve la constituye el microrrelato o
microcuento o minificcién, entre otros nombres que ha recibido.

Maria Isabel Larrea (2004 web) considera que el género microcuento posee como
singularidad las siguientes caracteristicas:

[S]u brevedad, el cardcter incompleto de su secuencia narrativa, su naturaleza fragmentaria, un
lenguaje preciso, muchas veces poético, su cardcter transtextual, genéricamente hibrido o de

naturaleza proteica — que le permite dialogar con los grandes hitos de la literatura o de la cultura
popular—, su final abrupto e impredecible, pero abierto a muchas interpretaciones.

Un aspecto interesante que Larrea trabaja es que el microcuento posee las condiciones

textuales para articular un lector competente, capaz de reducir la plurisignificacién en el relato

breve, por ende un lector cooperativo.

Desde la perspectiva de la recepcion, el emisor del microcuento — al igual que el de otros textos
literarios — elabora una serie de instrucciones o estrategias, a partir de las cuales el receptor reelabora

' Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Jag tror att det finns ett storre utrymme for
undervisning om hur man kan ldsa skonlitterdra texter, dn vad vi utnyttjar i skolan. Vi behéver utveckla en mer
generell kunskap om hur man kan lira ut sadana kunskaper utan att inkrdkta pd elevernas behov att vara
aktiva meningssokare. Det gdller att kunna se en text mdjligheter i relation till en elevgrupp och en
klassrumsverklighet — dvs att gora en didaktik analys.
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las suyas, aunque ambas competencias no coincidan. Las estrategias del emisor pueden considerarse
codigos que activan las presuposiciones del lector, el que deberd actualizar su enciclopedia para
promover la interpretacién mas coherente. Ambas estrategias instituirdn el codigo privativo del género
y determinaran el horizonte de expectativas convenientes al género.

La plurisignificacion — siguiendo a Larrea — es doble, por un lado las estrategias del escritor,
es decir, la brevedad, la transtextualidad y el fragmentarismo, llevan a conclusiones abiertas;
por otro lado, el lector-receptor reelabora estas estrategias, y puede llegar a muiltiples
interpretaciones.
La brevedad es, desde mi punto de vista, el cddigo mds significativo y primordial del microcuento
porque es a partir de este elemento que se generan el fragmentarismo — lugares vacios, incompletud y

apertura — y la transtextualidad, es decir, la necesidad de comprender el texto mas alld de sus propios
limites.

La narrativa breve tiene la ventaja de ser un texto breve y de tener unidad en si misma, lo que
no ocurre con fragmentos de texto de otras obras literarias que a veces se utilizan en las
actividades de ensefianza y practica de la gramética. Es aqui donde la brevedad constituye una
ventaja, tanto en el manejo del tiempo académico para su aplicacién, como en la posibilidad
de diversificar la comunicacion dial(’)gica.15 No obstante, la brevedad no constituria “una
ventaja cualitativa superior sobre otros géneros, ni en la generacién de discurso ni en el
desarrollo de la capacidad lectora”, segiin la opinién de los profesores en PLUS-SP primer
paso (Gallardo, 2008, p. 26).16

Maria Isabel Larrea (2004) afiade otras caracteristicas a la minificcién, ademas de la
brevedad: 1) el ritmo 4gil y la precision, lo que aumenta la actividad coparticipativa del lector
en la construccién del sentido del relato breve; 2) el final imprevisible que lleva al lector a una
actividad constructiva del relato, de los vacios narrativos, asi como destructiva del
“estereotipo de lectura que busca los significados previsibles”; 3) La intertextualidad que
prolonga el tiempo de lectura “después que ésta ha concluido. Su competencia para las
lecturas cruzadas y para la reflexién posterior es tan importante como su capacidad para
actualizar las estructuras discursivas”; 4) el fragmentarismo generador de“incompletud de la
fabula y su apertura” para el lector cooperativo.

Cada una de las caracteristicas del microrrelato exige un lector coparticipativo que

desde un esquema de interaccion dialégica sea parte en la conformacién e interpretacion del

'3 Utilizamos la palabra dialégica en el sentido de “que contempla o que propicia la posibilidad de discusién”,
DRAE.

' El discurso constituye una estructura conexa de ideas, significados, valoraciones o principios morales o éticos
creados dentro de una red de comunicacién social, bajo el cual se crean forman distintas de conocimientos que
expresan las relaciones de poder. Mills (2004, p. 15) sefiala que la estructura de un discurso puede ser
detectado: “because of the systematicity of the ideas, opinions, concepts, ways of thinking and behaving which
are formed within a particular context, and because of the effects of those ways of thinking and behaving”.
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relato. Este lector dialégico se sustenta en su experiencia y en la intertextualidad para su
actividad interpretativa. Desde esta perspectiva, una didactica para la narrativa breve no se
aleja de una didactica general de la literatura. Como se ha dicho anteriormente, la brevedad no
es una ventaja cualitativa, no obstante, puede influir en la planificacién del tiempo (nimero de
horas asignadas a su lectura, andlisis, etc.) de aplicacién didéctica de la narrativa breve. Por
otra parte, la narrativa breve podria ayudar a contrarrestar los modelos proteccionistas
instrumentales y reduccionistas del uso de la literatura de los que habla Lars-Géran Malmgren
en su obra Recepcion literaria y pedagogia literaria (véase apartado 1.4)."7

Al respecto, las conclusiones de PLUS-SP 2008 hacen referencia a puntos centrales en
la construccion de un modelo didictico para la narrativa breve. En primer lugar, los
profesores adhieren a un modelo diddctico cooparticipativo entre profesor y alumno; en
segundo lugar, la interpretacién cae en el receptor, es decir, en el alumno-lector. Por ende, la
interpretacion se centra en el alumno, sustentado en una Optica extratextual y no intertextual.
En cuanto al tipo de lectura, los profesores son favorables a una lectura “cuyo objetivo sea el
entendimiento del contenido y principalmente comprender la progresién temdtica y

organizativa del texto literario” (Gallardo, 2008, p. 26).

2.3 Aprendizaje, literatura y el marco teérico curricular en Suecia
Este estudio considera que la literatura, como artefacto didactico en ELE, debe entenderse
desde una perspectiva didictica integral y, por ende, debe estar en estrecha relaciéon con
conceptos tales como educacion (bildning), aprendizaje (ldrande), conocimiento (kunskap),
ensefianza (undervisning), competencia (kompetens), formacién (fostran), evaluacion
(bedomning) e identidad social (social identitet). No obstante, en este apartado se analizaran
s6lo cuatro de estos términos: educacidn, aprendizaje, conocimiento y enseflanza, ya que
segiin nuestro parecer éstos son tradicionalmente los mds analizados en el ambiente
educacional. Estos conceptos han constituido el punto de partida en la elaboracién tanto del
modelo de aplicacion de narrativa breve, como del modelo de andlisis literario, véase el
apartado 3.3.2. La inclusién de estos modelos en nuestro andlisis nos permitird realizar una
lectura mds acabada de los datos obtenidos en la encuesta, desde una perspectiva didactica
integral.

Educacion hace referencia a la persona como un todo, y por ende, se compone de una

dimension cuya base la constituye el individuo, por una parte, y una dimensién que ubica a

' Traduccién hecha por el autor a partir del titulo original: litteraturreception och litteraturpedagogik.
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este individuo en interaccién con lo social, por otra parte. Educacion no se refiere inicamente
a como enseflamos para crear competencias adecuadas en determinadas materias, sino
también, en como el aprendizaje se organiza en torno a la experiencia de los alumnos. En
suma, la educacién alude a como ayudamos a que los alumnos sitien sus conocimientos en un
contexto, dentro del cual deberian desenvolverse de una manera critica. Esto conlleva a que el
alumno — en su dimensién individual y social — esté en el centro del proceso ensefianza-
aprendizaje (Skolverket, 2002, p. 9-20). La ensefiaza basada en competencias se fundamenta
en la idea de que la ensefanza debe tomar en cuenta el conocimiento y la experiencia de los
alumnos. Jack Richards y Theodore Rodgers (2003, p. 208) sefialan que “[é]stos no empiezan
cual tabula rasa, sino que se considera que aportan al aula importantes conocimientos e
interpretaciones”. Por lo que, la ensefianza debe realizarse en base a temas — como se indica
en 2.1 — sobre los cuales el alumno pueda aplicar sus conocimientos y experiencias en un
ambiente de comunicacidn.

En cuanto al aprendizaje, Knud Illeris (2007, p. 13) lo entiende como un cambio dentro
de nosotros, es decir, el aprendizaje seria una consecuencia de un conjunto de procesos como
socializacioén, cualificacion, desarrollo de competencias y terapias. Para Carlgren och Marton
(2007, p. 224) el aprendizaje debe entenderse como “aprender a ver, experimentar,
comprender, entender el mundo en distintas circunstancias y en relaciéon a diferentes
situaciones y diversos criterios, diversas formas de efectividad”. 18

Durante los tltimos afios se pueden encontrar algunos planteamientos tedrico-practicos
en torno al aprendizaje en Suecia, cuyos alcances estdn en directa relacién con la aplicacion
didéctica de la literatura desde una perspectiva pedagdgica literaria. Un ejemplo de ello lo
constituye el Proyecto para el aprendizaje bajo propia responsabilidad (Projek for ldrande
under egen ansvar, PLAN), cuyo fundamento tedrico lo encuentra en Project for Enhancing
Effective Learning (PEEL)."

Hégglind y Madsén (1197, p. 14) cogen en sus investigaciones dentro de PLAN la
descripcion de diversas tendencias negativas en el aprendizaje (ddliga inldrningstendenser)
desarrolladas por John R Baird och Jeff R. Northfield en su publicacién Learning from the
peel experience de 1992, en el marco de la experiencia australiana. PEEL tiene como objetivo
incentivar la formacién de alumnos més participativos en su propio aprendizaje, idea que

constituye un punto de partida para el disefio y aplicacion de nuestro modelo didéictico, el cual

'8 Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: att lira sig se, erfara, uppfatta, forstd viirlden pd
olika och i forhallande till olika situationer och olika kriterier, olika effektiva scitt.
" Traduccién hecha por el autor a partir del nombre original: Projekt for Lirande under eget ANsvar (PLAN)
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presentamos en el apartado 2.3.2. En consecuencia, es pertinente tener presente posibles
estrategias que juegan en contra de este objetivo, y que investigaciones realizadas por PLAN
recogen para la realidad sueca.

Entre estas tendencias negativas en el aprendizaje por parte de los alumnos que Baird
och Northfield enumeran: 1) atencion superficial, expresada por ejemplo en la lectura
superficial de un texto, evitando de este modo un entendimiento personal mds profundo de lo
leido; 2) atencion casual o impulsiva, es decir, los alumnos prestan atencion a las partes mas
interesantes de un texto dejando de lado las otras menos interesantes para el alumno; 3)
conclusiones precipitadas, en cuanto los alumnos no controlan si realmente han realizado lo
que se les pide; 4) aplicacion irreflexiva de modelos anteriormente aprendidos; 5) carencia de
estrategias por parte de los alumnos, mds alld de acudir al profesor para solucionar sus
problemas en el aprendizaje; 6) los alumnos no son conscientes de los conflictos que existen
entre el conocimiento que reciben en la escuela y el conocimiento adquirido por ellos mismos
anteriormente, su experiencia; 7) cambio inefectivo de nociones evidentemente equivocadas;
8) carencia de un pensamiento reflexivo cuando se trata de las materias de estudio en el liceo,
éstas se ven como una unidad aparte sin conexidn; 9) ligado al punto anterior esté la carencia
de un pensamiento reflexivo cuando se trata de relacionar los conocimientos adquiridos en la
escuela con las ideas en la sociedad. Al parecer de esta investigacion estos elementos son
importantes de tener en cuenta al momento de la aplicacion de la narrativa breve, puesto que,
como ha constatado PEEL y PLAN, éstas son conductas frecuentes entre los alumnos.

Otro concepto directamente relacionado con el aprendizaje y los porqués del uso de la
literatura es el conocimiento. Lars-Ake Kernell (foreldsning LAU 915, 2008-11-26) define
conocimiento como un desarrollo cualitativo respecto de nuestra experiencia anterior. Curt
Anderson (2000, p. 19) percibe el conocimiento como anclado “en la préctica diaria de la
sociedad y sus formas de funcionamiento”.”* Mientras que Carlgren y Marton (2007, p. 194-
204) entienden el conocimiento como racional, contextual, moralista y ético, asi como
también relativo. En Lpf 94 (1.2, Kunskap och Lirande) se indica que el conocimiento se
expresa de diversas formas — como dato, entendimiento, habilidad, conocimiento — que
presupone e interactia. La ensefianza no puede unilateralmente acentuar una u otra forma de

conocimiento”.?!

2% Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: i sambhdillets praktiska vardag och funktionssditt.

2! Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Kunskap kommer till uttryck i olika former -- sdsom
fakta, forstdelse, firdighet och fortrogenhet -- som forutsdtter och samspelar med varandra. Undervisningen
far inte ensidigt betona den ena eller den andra kunskapsformen.
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Un aspecto importante de definir es el marco sobre el cual se va a aplicar la narrativa
breve, esto es, los documentos juridicos administrativos de la educacién sueca
(styrdokument).** Este marco legal incluye las definiciones antes sefialadas y, ademas, parte
de la comprension de que la sociedad actual estd afectada por continuos cambios en la vida
del trabajo, la tecnologia, el medio ambiente, el conocimiento, etc. Por ende, la escuela debe
dar a los alumnos “una base para un aprendizaje para toda la vida /.../ desarrollar su
capacidad de tomar iniciativa y responsabilidad, trabajar y solucionar problemas ya sea de
manera independiente o en conjunto con otros” (Lpf 94, 1.2).> También se indica en los
documentos juridicos y administrativos que el profesor va a “crear en la educaciéon un balance
entre el conocimiento tedrico y el conocimiento practico que favorezca el aprendizaje de los
alumnos” (Lpf 94, 2 kunskaper, riktlinjer).24

En suma, y como punto de partida, esta investigacién asume el planteamiento tedrico
vigostkyano que ubica al alumno como centro del proceso de adquisicion y aprendizaje. Esta
visién socio-cultural implica que el alumno aprehende interactuando en ambientes sociales y
culturales.”

Sobre esta base, y en referencia a las perspectivas constructivista, socio-cultural y
socialconstructivista sobre las que se sustentan los documentos que administran la ensefianza
en Suecia, por ejemplo Lpf 94, se puede afirmar que se abren las puertas al uso de la literatura
como recurso didactico para el logro de los objetivos en ellos planteados. Lpf 94 tiende a una
organizacion dialdgica de la ensefianza, cuyo paradigma es la interaccién en base a la
discusion. La ensefianza — dentro de este modelo comunicacional — es entendida no como
mera transferencia de conocimiento, sino mds bien como transformacién de conocimiento.

Por ende, el conocimiento es algo que se crea y transforma permanentemente. Desde esta

** Styrdokument ha sido traducido en esta investigacién como documento juridico administrativo. Por documento
entendemos toda “[i]nstruccién que se da a alguien en cualquier materia, y particularmente aviso y consejo para
apartarle de obrar mal” (DRAE). Se utiliza la palabra juridico en el sentido de que los documentos se atafien “‘al
derecho o se ajusta a é1” (DRAE). Finalmente, administrativo en el sentido que se refieren a dirigir, ordenar,
disponer y organizar.

* Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: en grund for livsldngt lirande /.../ utveckla sin
formdga att ta initiativ och ansvar och att arbeta och losa problem bdde sjdlvstindigt och tillsammans med
andra.

 Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: i undervisningen skapa en sidan balans mellan
teoretiska och praktiska kunskaper som frimjar elevernas ldrande.

> Vigostkij afirma que es a través de incorporar el idioma y la cultura en actividades colectivas como los nifios
pasan de una etapa de desarrollo a otra. Den pedagogiska konsekvensen av Vygotskijs teori dr att lirare har
stor betydelse som handledare av elevers och studenters lirande. De mdaste forst lyssna pd eleverna och
studenterna, observera dem och forsoka forstd i vilken utvecklingsfas de befinner sig sa att de med limpliga
uppgifter och viss handledning kan hjdlpa dem in i ndsta utvecklingszon, den som ligger nidrmast den ddr de
befinner sig var och en eller som grupp (Egidius, 1999, p. 83-84). Sobre lo mismo ver: Maira Rodriguez Ruiz
(2005, p. 2).
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perspectiva, la interpretacién del alumno, en base a su experiencia, se constituye en fuente
para lograr el conocimiento y la literatura es su mejor artefacto, en cuanto ésta no es solo
reflejo de la realidad social sino que la crea, como afirma Lee Patterson (1990:260).

Finalmente, esta investigacién considera sumamente interesantes las apreciaciones de
Bengt Brodow et al. (2005, p. 15-18) sobre lo “poco concreta” de la informaciéon que los
profesores pueden extraer de los planes de curso para la ensefianza de sueco. Aun cuando la
opinién vertida por Bengt Brodow esté enmarcada en el dmbito de la educacion del idioma
sueco como lengua materna, nos parece que el autor hace referencia a una terminologia que el
profesor puede encontrar transversalmente en todos los planes y programas en la educacion
sueca, asi como en la discusion tedrica en torno a la ensefianza de idiomas.

Dejando de lado la certeza o no de la posicién critica de Begnt Brodow, consideramos
que dichos puntos entregan un resumen de los requerimientos que se hace a los profesores, en
relacion a la literatura, en los documentos juridicos y administrativos para la educacion en
Suecia. Los autores reconocen los siguientes puntos de informacion que asimilan los
profesores a partir de la lectura de estos documentos: 1) Nivel de abstraccidn
(abtraktionsniva), es decir el profesor se encuentra con conceptos de elevado nivel de
abstraccion como andlisis, ensefianza, conocimiento, etc. conceptos cuya ambigiiedad hacen
dificil la interpretacion del profesor; 2) hacer ciencia (vetenskapliggorande), es decir, la
informacion que reciben los profesores es interpretada como que ellos deben plantearse desde
una perspectiva cientifica ante la literatura, “litteridra, spraksociologiska och sprateoretiska
aspekter samspelar”’; 3) formulaciones no elaboradas (ogenomtdnka formuleringar), como por
ejemplo cuando se sefiala que uno de las tareas es “elevar la confianza de los alumnos en su
propia capacidad lingiil’sitca”.26 Sin embargo, las exigencias a los alumnos para mejorar su
lenguaje puede generar justo el efecto no deseado, desconfianza en la capacidad lingiiistica; 4)
frecuencia de afirmaciones evidentes (frekvens av truismer), como por ejemplo cuando se
escribe “Den kulturella identiteten uttrycks bl.a. i spraket och litteraturen. Motet med sprak,
litteratur och bildmedier kan bidra till mognad och personlig utveckling”; 5) palabras vagas
con enorme amplitud de significado (vaga ord med stort betydelseomfang), 6) desarrollo del
pensamiento (tankeutveckling), es decir que el profesor se le conduce a encontrar conexiones
en las causas de los fendmenos, a construir modelos abstractos de series de situaciones
concretas, asi como a interpretar constantemente; 7) desarrollo del conocimiento

(kunskaputveckling), en cuanto se espera un profesor con conocimientos en la diversidad y

%% Traducci6n al espaiiol hecha por el autor: 6ka elevernas tilltro till den egna sprakliga formagan.
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pluralidad de la vida y de los campos del saber; 8) desarrollo de los sentimientos
(kdnsloutveckling), ya que se espera del profesor la capacidad de descubrir la diversidad de
sentimientos y pensamientos en la literatura, modelos para desarrollar comprension y empatia
en su relacion con la literatura; 9) desarrollo de lo social, (socialutveckling), ser capaz de que
los alumnos puedan comunicar sus percepciones de la lectura, lo cual hacen los profesores a
través del cuaderno de Dbitdcora (loggboken); 10) desarrollo de habilidades

(fdrdighetsutveckling), de la capacidad de lectura de los alumnos y sus diferentes formas.

2.4 Cultura escolar y recepcion literaria

En este apartado se presentan algunos planteamientos tedrico-prcticos en torno a la
aplicacidn didéctica de la literatura desde una perspectiva pedagdgica-literaria. Por tanto, se
hace referencia a aspectos de la cultura escolar, socializacidn literaria y recepcion literaria.
Tres conceptos que en mayor o menor forma integran los modelos que se presentan en el
apartado 3.3.2, sobre aplicacion de la narrativa breve y de andlisis literario, y que, desde una
perspectiva integral, deben ser considerados al momento de desarrollar el andlisis de nuestro
corpus.

Uno de los supuestos de esta investigacion es que las dificultades que pueda presentar la
aplicacion de narrativa breve en ELE, ya sea en su lectura como en su recepcion, no esta ajena
a la cultura escolar y sus problematicas, ni tampoco a lo que sucede en las otras disciplinas en
la escuela, como por ejemplo, la ensefianza de literatura sueca o nérdica en el curso de sueco.

Aln cuando la investigacion de Gun Malmgren (1992), que presentamos mds adelante,
se circunscribe dentro del 4ambito de la ensefianza del idioma sueco como lengua materna, sus
resultados nos son utiles para enmarcar nuestro estudio dentro de un dmbito socio-cultural
especifico dentro del sistema educativo. Dicha informacién nos permite, en primer lugar,
observar las diferencias que pueden presentar los diversos institutos entre si en relacion al
habito y el ambiente en torno a la lectura de los alumnos, asi como también las diferencias
entre los diversos programas de estudio dentro de un mismo establecimiento y su influencia
en la lectura y recepcion literaria. Desde este punto de vista, los resultados que nos entrega la
investigacion de Gun Malmgren nos permite tener conciencia de las dificultades que presenta
la socializacion literaria de los alumnos en su lengua materna, las que de algiin modo deberian
verse reflejadas en la socializacién literaria en ELE. Este supuesto nos permite considerar a la
enseflanza del espafol como una parte activa dentro del sistema escolar, y no como una isla

dentro de ésta.
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Gun Malmgren realiza una investigacion sobre cultura escolar — donde una parte toca la
conducta de los alumnos ante la literatura — en cuatro diferentes lineas educativas en la
educacion secundaria: la linea de ciencias naturales (naturvetarklassen), la linea humanista
(humanistklassen), la linea de consumo (konsumtionsklass) y la linea industrial
(verkstadsklass). En este apartado sdlo nos referiremos a los resultados obtenidos por Gun
Malmgren en torno a la disposicion del alumno a leer literatura.

En la linea industrial los alumnos varones no son frecuentes lectores de libros, dice Gun
Malmgren. Estos consideran la lectura como aburrida y dificil, y se quejan ademds de las
dificultades para acceder a ella. Consideran, ademads, la lectura y los clubes de lectura como
algo para chicas.”” Una informacién interesante es que hay una asociacién entre cultura
popular y tiempo libre, por un lado, y la cultura intelectual (finkultur) y la escuela, por otro

lado.

Da la impresién de que la lectura de los chicos de la linea industrial es muy rapsddica. Trata de
pedazos cortos sueltos de un enorme texto, no de una lectura de una unidad sistemdtica mayor. Esta
manera de leer marca también su lectura de periddicos. Recurrentemente los chicos usan expresiones
como “pasar la pagina”, “hojear”, “hechar un vistazo”. La mayoria lee por lo general sélo la
programacién de televisién, vifietas de cémics y un poco de deporte. (Gun Malmgren, 1992, p. 85)%

En cuanto a la linea de consumo, donde predominan las mujeres, éstas se ven a si mismas
como lectoras y escritoras, y asocian la lectura al tiempo libre y la escritura como algo
privado. El interés personal o motivacién hace que se acepten las actividades culturales, pero

no de un modo reflexivo.

A pesar de que las chicas de la linea de consumo tienden a aceptar la literatura escolar con sus autores
hay una diferenciacién con relacién a su propia recepcién literaria en su tiempo libre. La cultura
escolar no coincide con a cultura del tiempo libre d e las chicas. La literarutra escolar no se transfiere
a la vida en el tiempo libre, a pesar de que muchas chicas aparecen como lectoras en su tiempo libre.
Ellas leen una amplia selecciéon de literartura, las mds populares bestseller y literatura para
adolescentes. Hay lugar en el gusto literario de las chicas tanto para literatura popular romantica como
para literatur%grealista sobre problemas sociales, asi como para textos de semanarios. (Gun Malmgren,
1992, p. 160)

*7 Sobre los sexos y la cultura escolar véase el articulo de Margreth Hill (2006, p. 110) quien escribe sobre
distintos tipos de expresiones de masculinidad dentro de la cultura escolar: 1) machokillarna (industripojkar);
2) plugghdstarna, (elprogrammet o teknikprogrammet); 3) entreprendrerna, aquellos alumnos que estdn
motivados a aprender y pueden describirse como racionales e instrumentales en relacion la educacidn, la
planificacién de su futuro y oorientacién profesional.

% Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Overhuvudtaget tycks verkstadspojkarnas lisning
vara mycket rapsodisk. Det handlar om korta bitar losryckta ur en storre text, inte att ldsa storre helheter mer
systematiskt. Detta sditt att léiisa utmdirker dven deras tidningslisande. Genomgdende anviinder pojkarna uttryck
som “vinder”, "bladdrar”, “tittar igenom”. De flesta liser for det mesta bara TV-programmet, serierna och
tittar lite pa sporten.

% Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Aven om konsumtionsflickorna tenderar att acceptera
skolans litteraturkurs med dess forfattare finns en skiljelinje i forhdllande till den egna litteraturreceptionen pd
fritiden. Skolkulturen sammanfaller inte med flickornas fritidskultur. Skolans litteratur har ingen transfer till
fritidens liv, dven om flera flickor framstdr som fritidslisare. De ldser ett brett urval litteratur, mest populdira
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Los alumnos de ciencias naturales presentan una socializacion literaria, y han desarrollado
una identidad literaria personal. Ademds, indica Gun Malmgren (1992, p. 221) que entre los
alumnos no se presenta un alto grado de contradiccion entre la cultura literaria de la escuela y
la de los alumnos.

Cuando se trata de la linea humanista, la investigacién arroja que todos se presentan
como lectores de literatura, tanto en la escuela como fuera de ella. La diferencia entre ambas
esferas — cultura literaria escolar y privada — se estrecha en comparacion a las otras lineas
estudiadas.

Un concepto importante para nuestra investigacion es el de socializacion literaria en el
contexto escolar, puesto que ésta guarda relacién con la forma cédmo el lector realiza la
recepcién de un texto.’® Jan Thavenius (1991, p. 38) entiende socializacién literaria como la
colaboracion de la instituciones escolares para crear y propiciar normas alrededor de la lectura
de literatura y actitudes hacia ella.

La escuela ha /.../ cooperado para crear y proporcionar normas sobre la lectura de literatura y la actitud
hacia ésta. La ensefianza ha fomentado ciertas formas de lectura, evitado y combatido otras. A través
de la eleccion de la literatura y con esto la definicién del contenido la escuela ha dado a los alumnos

una imagen de la historia y la sociedad, de lo que es importante y de lo que no lo es. Mejor dicho
diferentes imagenes.>"

Staffan Thorson indica que la socializacidn literaria de los alumnos involucra una interaccién
social alrededor de la lectura y comunicacién sobre el texto (en Arfwedson, 2006, p. 111).
Lars-Goran Malmgren (1983, p. 27) define socializacién en el marco de la literatura como la
relacion hacia las experiencias propias, necesidades propias e ideas propias.

Lar-Goran Malmgren (1983, p. 21-22) sefiala que la recepcion por parte de los lectores
estd determinado en gran término por la escuela como marco social. Ademads, indica que la
lectura se institucionaliza — es decir, se vuelve menos personal — de distintas formas. Ahora
bien, para el autor la institucionalizacién de la lectura conlleva a un conflicto diferenciado
entre la proteccion hacia el contenido del texto (skydd mot texters innehdall) y/o la perspectiva
de intercambio (perspektivbyte), y la apertura hacia la forma y contenido del texto (Oppenhet

mot texternas form och innehdll).

bestsellers och en del ungdomslitteratur. Det finns utrymme for bdde romantisk populdirlitteratur och
socialrealistiska problem i nagra flickors ldsvanor, liksom for veckotidningstexter.

39 En términos generales, se entiende socializacién como un proceso de internalizacién de valores, normas, ideas
o normas de comportamientos a través del lenguaje y, por ende, de la literatura (Wellros, 1998, p. 17).

3! Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Skolan har /.../ medverkat till att skapa och formedla
normer kring ldsningen av skonlitteratur och attityder till den. Undervisningen har befordrat vissa ldssiitt,
undvikit eller motarbetat andra. Den har genom valet av litteratur och dirmed ett bestimt innehdll givit
eleverna en bild av historien och samhdillet, av vad som dr viktigt och vad inte dr det. Riittare sagt olika bilder.
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Otro problema que menciona Malmgren (1983, p. 23) es el instrumentalismo
(instrumentalism) en la lectura, en cuanto que los alumnos no se interiorizan en el texto que
lee, por ende, contrario a la subjetivizacion o lectura personal. Una caracteristica clasica es
que los alumnos responden en funcion de obtener una buena evaluacion del profesor, lo que
lleva a que los alumnos reproduzcan los razonamientos del profesor, desapareciendo de esta
forma el rasgo personal de la lectura. Los alumnos no quieren ver el conflicto que les presenta
la lectura del texto. Malmgren explica esta reaccioén en los alumnos a través de la teoria de la
disonancia (dissonansteori), es decir el modo de evitar todo aquello que ponga en peligro el
equilibrio y la armonia de las personas. Esta proteccion puede actuar como un medio de ayuda
legitimado (legitimationshjdilp), cuya consecuencia es que no se desarrolla el juego de
intercambios (vixelspelet).

En todos los andlisis de recepcion que nosotros hemos hecho podemos ver que una proteccién
semejante es un factor activo en la lectura de distintos textos literarios, que en uno u otro sentido

funciona desafiante y da nuevas perspectivas. La protecciéon da origen a una carencia del aarraigo de
o . : . 3
la subjetividad y que lleva en si una hilera de otras funciones.

Este muro de proteccion hacia los problemas que debe resolver el alumno, es decir, no verlo
ni sentirlo, trae consecuencias para la lectura de un texto.
Los andlisis de recepcion muestran que los textos frecuentemente se reducen en la lectura real. El

lector se encapricha por ciertos detalles particulares y no comprende la totalidad y la configuracion
contextual de los problemas o los conflictos. (Malmgren, 1983, p. 25)*

Un efecto de la instrumentalizaciéon y proteccién en la lectura es el aumento de control del
profesor en el proceso. En los alumnos esto se refleja en que se cierra la interaccion y se anula
la toma de posicion de los alumnos frente a lo que leen, por ende, realizan una lectura en
forma instrumental, donde la experiencia del alumno-lector se bloquea en favor de buscar en
la lectura lo que el alumno-lector piensa que se le exige para ser aprobado (Malmgren, 1983,
p. 26).

La reduccidn en el proceso de lectura se expresa cuando el equilibrio entre la dimensién
subjetiva, social y textual se rompe. Esta colision se da entre lo subjetivo y lo textual.
Malmgren (1983, p. 27) sefiala que para el caso de la secundaria hay una tendencia a

personalizacion y a bloquear relativamente las disonancias.

32 Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: I samtliga receptionsanalyser som vi gjort kan vi se
att ett sadant skydd dr en verksam faktor i ldsningen av olika litterdira texter, som i en eller annan bemdrkelse
fungerar utmanande och ger nya perspektiv. Skyddet ger upphov till bristande subjektiv forankring och for med
sig en rad andra funktioner.

*3 Traducci6n hecha por el autor a partir del texto original: Receptionsanalyser visar att texterna ofta reduceras i
den faktiska ldsningen. Ldsaren fastnar for enskilda detaljer och uppfattar inte textens helhet och
sammanhdngande gestaltning av problem och konflikter.
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Los textos se unen a las propias experiencias y las experiencias se colocan en un contexto
comprensible. Los alumnos tienen una actitud independiente hacia los textos. La lectura se convierte
en un asunto bastante abierto entre las expectativas del lector y los textos. De esta forma los alumnos
en las escuelas se colocan en una lectura donde los textos se presentan con una estructura relativa que
tiene su significado en un encuentro abierto con el lector.**

Por un lado, la personalizacion y la proteccion hacia las disonancias aumentan la tendencia a
una lectura instrumental, es decir, se incrementa la reproduccién en el alumno-lector y se
limita la aplicacion que éste pueda hacer de su propia experiencia en el proceso de lectura. En
consecuencia, la lectura se caracteriza por la seleccion y por la direccién que se da a como se
va a interpretar.

Para Malmgren los factores socializacion, institucion y la forma de abordar la lectura
estan estrechamente relacionados. La interaccién de estos factores puede conducir a dos
caminos diferentes, por un lado, la relacién entre el alumno y el texto puede darse a través de
una lectura instrumental, una adecuacién a la reproduccidn y, caracterizarse por sacar del
proceso de lectura la propia experiencia; mientras que por otro lado, esta relacién puede darse
a través de un encuentro abierto, y una apertura hacia las causas de los problemas sociales
sobre la base, en primer lugar, de una vivencia personal del lector a partir de la perspectiva del
ser o de la configuracion del texto (texterna gestaltade perspektiv), y en segundo lugar, a la
interpretacion de los textos como una totalidad y con la independencia en la toma de posturas.

Malmgren (1983, p. 27-30) sefiala que el factor impulsor entre los factores que influyen
la recepcion es la socializacién, que Malmgren entiende como una relacion hacia la propia
experiencia, necesidad e ideas. Pero, lo que sucede en la ensefianza depende también de la
eleccidn del texto.

La conexién con la experiencia conlleva a que los alumnos discutan los problemas que
tratan los textos fuera del aula, de esta forma hay una apertura hacia una perspectiva historica.
La lectura se convierte en parte de lo vivencial, de lo diario. (Malmgren, 1983, p. 28)

La socializacion del alumno en la escuela y la familia es la base para la recepcién de un
texto. Por ejemplo, el alumno-lector puede no querer ver los problemas que el texto les
presenta a través de protegerse via la personalizacion de la lectura (Malmgren, 1983, p. 31).

Este muro de proteccion hacia la solucién de problemas aumentan la tendencia a una

lectura instrumental y lleva a un reduccionismo de la totalidad del texto, por el contrario, una

** Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Texterna anknyts till egna erfarenheter och
erfarenheterna sdtts in i forklarande sammanhang. Eleverna har en sjdilvstindig hallning till texterna.
Ldsningen blir en ganska dppen affiir mellan ldsarnas forvintmingar och texterna. Pa det sdittet skolas eleverna
in i en ldsning ddr extern framstar som en relativ struktur som far sin innebord i ett dppet mite med lisaren.
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apertura a reconocer las propias experiencias en el texto lleva a una lectura mas personalizada

y, por ende, se disminuye el reduccionismo en la lectura del texto (Malmgren, 1983, p. 32).

2.5 Competencia literaria

Para finalizar nuestro marco tedrico consideramos importante, para los fines de nuestro,
estudio desarrolllar el término competencia literaria, ya que ha sido fundamental en el disefio
y puesta en practica del modelo de aplicacion literaria para narrativa breve que presentamos
en 3.3.2.1. Para nuestro propésito nos basamos en el libro ;Como se hace un lector de
literatura?: sobre la ensefianza de la literatura en la escuela en Suecia, en Rusia y en
Finlandia, de Orjan Torell, en el cual presenta nociones de un modelo sobre competencia
literaria.™

El modelo de competencia literaria presentado por Orjan Torell et al. (2002, p. 74-91)
consta de una relacion triangular mutua entre Competencia Constitucional (Konstitutionell
Kompetens), Competencia Interpretativa (Performanskompetens) y Competencia de
Transferencia Literaria (Literary Transfer-Kompetens).*® En el centro del modelo se ubica la
relacién dialégica Ta — Yo (Du - Jag).

Al referirse a la Competencia Constitucional, Torell indica que las personas tienen una
capacidad creadora de ficcidon (fiktionsskapare) natural, la cual no es aprendida ni
condicionada socialmente. Por ende, hace una diferenciacion entre la capacidad creadora de
ficcion en las personas y la realidad, idea fundamental sobre la que se sustenta la
Competencia Constitucional.

La primera persona no fue la que conoci6 una “historia breve” aparecer en la conciencia, sino la que la
conciencia proyect6 una realidad imaginaria manifiesta determinado a una lado de la realidad — y que
con eso por primera vez demostré cémo nosotros realmente producimos las imdgenes de la realidad

que nosotros creemos son “realidad” y damos una representacion sobre lo que esas imdgenes de la
realidad son valoradas. (Orjan Torell et al., 2002, p. 83)37

35 Traduccién hecha por el autor a partir del titulo original: Hur gér man en litteraturlisare?: om skolans
litteraturundervisning i Sverige, Ryssland och Finland.

% Las traducciones al espafiol de cada uno de los componentes que expone Orjan Torell las realizé el autor de la
investigacion. Para el caso del vocablo Konstitutionell se ha optado por la traduccién directa al espafiol segtn el
diccionario Norstedts spanska ordbok edicion 2002, es decir, como constitucional. En lo que se refiere a la
palabra Performans el autor la asocia a la capacidad de analizar del lector y cdmo éste interpreta el texto. A
partir de estos datos y, al relacionar la palabra con el vocablo inglés performance que entre sus muchos
significados tiene el de interpretacion referido a la musica y la actuacion, segtin el diccionario Collins Master
Spanish-English Dictionary, cuarta edicion 2002, se tradujo como interpretacién. Por su parte, Literary
Transfer fue traducido directamente del inglés segin Collins Master, cuarta edicién, como transferencia
literaria.

37 Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Den forsta mdnniskan var inte de som kinde en
“small story” dyka upp i medvetandet, utan den som medvetet projicerade en uppenbar ldtsasverklighet viss
sidan om verkligheten — och som ddrmed for forsta gangen demonstrerade hur vi egentligen producerar de
verklighetsbilder som vi tror dr "verkliga” och gav en forestdillning om vad dessa verklighetsbilder dr virda.



En suma, a través de la Competencia Constitucional el lector experimenta la lectura como
ficcion (Bengt Brodow et al., 2005, p. 38).

Sobre la Competencia Interpretativa afirma Torell que ésta se caracteriza por la
capacidad aprendida y convencionalmente administrada de analizar y pronunciarse sobre los
textos literarios. Afiade ademas que la Competencia Interpretativa amenaza la Competencia
Constitucional al poder desarrollarse mas que ésta.

Buena competencia interpretativa significa que uno puede prestar atencién a la estructura del texto,
que uno puede hablar sobre la composicién del texto, las técnicas de relato, la descripciéon de los
personajes, tema, intriga, etc. Competencia interpretativa es por tanto, segiin mi idea, lo que la cultura

escolar principalmente suele cultivar en la ensefianza de la literatura. (Orjan Torell et al., 2002, p. 83-
84)*

Torell acentda que una forma unilateral o demasiado restringida de entender esta capacidad
puede conducir a una automatizacion estética, de tal modo que la interpretacion que hace el
lector de un texto puede unicamente sustentarse sobre pautas aprendidas que releguen o
eliminen la interpretacion propia, a partir de los propios pensamientos. Este fenémeno lo
Ilama el autor bloqueos de la interpretacion (performansblockeringar).

La transferencia literaria es una funcién en la lectura literaria que equilibra los bloqueos
en la interpretacion. Para Torell, Competencia de Transferencia Literaria es una reaccion
interpretativa casi como un reflejo (reflexmdssiga tolkningsreaktion), donde el lector
relaciona el contenido del texto con su propia experiencia de vida. Ademads, considera que
ésta competencia es la que marca la verdadera diferencia con el Nuevo criticismo.

Que el texto sea del lector no es lo importante, aunque comuinmente se describe asi. No es como Lars-
Goran Malmgren dice, que “el regreso del lector” habria “arrasado con la obra de albafieria” que el
nuevo criticismo construy6 alrededor del texto (Malmgren 1997:74 ff), el nuevo criticismo nunca
construy6 un muro alrededor del texto de esa forma. /---/ Que el texto es del lector es por consiguiente
verdaderamente una idea que también la teoria del nuevo criticismo acepta. Lo que hace basicamente
diferente la teoria orientada al lector del nuevo criticismo es por el contrario la funcién de la
transferencia literaria. A través de la transferencia literaria conduce la vida personal del lector y la
experiencia de mundo en la interpretacion del texto y aporta la idea del texto a través de unir éste a la

realidad inequivoca del lector. Asi es como yo veo el enorme aporte a la historia de la literatura de
Lousise Rosenblatt. (Orjan Torell et al., 2002, p. 86)39

* Traduccion hecha por el autor a partir del texto original: God performaskompetens betyder att man kan
uppmdrksamma textens struktur, att man kan tala om textens komposition, berdttarteknik, personskildring,
tema, intrig, etc. Performanskompetens dr alltsa enligt min mening det som skolkulturerna forst och frimst
brukar odla i litteraturundervisningen.

% Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Att texten dr ldsarens dr inte det viktiga, fast det
vanligen beskrivs just sd. Det dr inte som Lars-Goran Malmgren sdger, att "lidsarens dterkomst” skulle ha
“raserat murverket” som nykritiken byggt runt texten (Malmgren 1997:74 ff), for nykritiken byggde aldrig
murr runt texten pd det viset. /---/ Att texten dr ldsarens dr alltsa faktiskt en tanke som dven nykritisk teori
accepterar. Det som gor ldsarorienterad teori visensskild fran nykritiken dr istdllet just literary transfer-
funktionen. Genom literary transfer fors ldsarens personliga liv och erfarenhetsvirld in i texttolkningen och
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Torell plantea que la literatura no puede ser leida directamente como realidad, no obstante,
ésta puede, de manera indirecta y sintética, dar al lector informacion sobre la realidad. En
consecuencia, uno de los problemas de la funcion de transferencia literaria es la eliminacion
de la distancia del texto literario con la realidad.
Las barreras a la interpretacion literaria en nuestro material es mds comiin que las barreras a la
competencia interpretativa — y no igualmente problemdtica. A veces las imdgenes de la realidad

generadas de la experiencia del lector llegan a ser tan dominantes que el texto mismo llega a ser
olvidado. (Orjan Torell et al., 2002, p. 87)40

Las investigaciones lideradas por Torell han concluido que Literary transfer, en primer lugar,
es un factor absolutamente necesario en la competencia literaria; y en segundo lugar, que
puede tener una funcién pedagdgica importante.

El autor se opone, por una parte, a la idea del socioconstructivismo de entender el “yo”
como una construccién en un contexto social y, por otra parte, de comprender la competencia
literaria como convenciones literarias que han sido internalizadas por el lector. Torell se

plantea que el texto literario es un encuentro entre dos individualidades.

Mi modelo acentiia por el contrario que el texto es un encuentro entre dos individualidades que
intentan alcanzarse mutuamente a través de tomar una postura hacia las convenciones y modelos que
existen en el texto literario. /---/ lo mds dramdtico que sucede cuando el lector es afectado por los
bloqueos de la interpretacion y de los bloqueos de la transferencia literaria es que las dimensiones
yo-tii en el centro se desintegre: la sobredimensionada interpretacién del lector olvida medir el texto
con su propia realidad, mientras que una sobredimensionada transferencia literaria no ve lo que el
texto tiene que decir sobre lo que estd en el texto fuera de su propia identidad, en la dimensién ti.
(Orjan Torell et al., 2002, p. 89)*!

tillfor texten mening genom att anknyta den till en otvetydig verklighet-ldsarens. Detta dr som jag ser det
Lousise Rosenblatts stora insats i litteraturteorins historia.

* Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Literary transfer-blockeringarna i vart material dr
vanligare dn performansblockeringarna — och minst lika problematiska. Ibland blir verklighetsbilder ur
ldsarens egen erfarenhet sa dominerande i tolkningen att texten sjalv hamnar i skymundan.

*I Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Min modell betonar i stdllet att den litteriira texten dir
ett mote mellan tva individualiteter som forsoker nd varandra genom att forhdlla sig till de konventioner och
monster som finns i den litterdra texten. /---/ Det mest dramatiska som hdnder ndr ldsningen drabbas av
performans- och literary transfer-blockeringar dr att jag — du—dimensionen i centrum upplises: den
overdrivna performanslisaren glommer att mdta texten mot sin egen verklighet, medan den éverdrivne literary
transfer-lisaren inte ser vad texten har att sdiga om det i texten som ligger utanfor hans egen identitet, i Du -
dimension.
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3 Base metodoldgica
La metodologia aplicada en esta investigacion consta de tres pasos diferentes, dependiendo de
las actividades contempladas. Primero, se da a conocer el método empleado para la
determinacién de las variables a medir, en funcién de alcanzar el objetivo de conocer la
disposicion de los alumnos a leer minificcion en ELE. Segundo, ligado con el mismo objetivo,
se explica la metodologia aplicada para la confeccién de los artefactos — es decir, fichas,
cuestionario y guias —, por medio de los cuales se obtiene el corpus de la investigacion.
Tercero, en relacion al logro del objetivo proponer un modelo — de cardcter experimental y
centrado en sus elementos bdsicos — de aplicacion diddctica de la narrativa breve, que
incluye el andlisis literario, se expone el método utilizado en la aplicacién de narrativa breve
para el paso 4. Por ultimo, se presenta la metodologia usada para el andlisis de los resultados
obtenidos.

Cabe sefialar que la metodologia elaborada para la determinacion de las variables, la
confeccién de las fichas y del cuestionario, asi como también del método de andlisis y sintesis

de datos, tienen un sustento previo en la primera investigacién de PLUS-SP.

3.1 Variables

La confecciéon de las variables que en este estudio se utilizan para la confeccién de los
artefactos recolectores de informacion y de medida estén en relacion directa con los objetivos
del estudio.*” Por ende, las variables disefiadas giran en torno a la recepcién de los alumnos
respecto de la aplicacion diddctica de los microrrelatos, en consecuencia se mide el cémo los
alumnos reaccionan, por una parte, ante el microcuento como recurso diddctico, y por otra,
ante la forma de aplicacién didactica.

Se determinaron cuatro tipos de variables generales, las cuales estdn sefialadas con las
letras A, B,C y D (ver cuadro N° 1,préxima pdgina), y que se refieren a aspectos didécticos,
gramaticales, culturales y literarios. De estas variables se ramifican un ndmero determinado
de variables especificas para cada una de ellas, sefialadas con los nimeros romanos i, ii, iii, ...,
con el fin de lograr una adecuada medicion de la problematizacion.

La variable general recepcion del microcuento como herramienta diddctica tiene como
finalidad declarar la recepcién que los alumnos tienen sobre la narrativa breve como

herramienta didictica aplicada al desarrollo de la habilidad lectora. Las variables especificas

2 Una variable es una propiedad aplicada a un grupo de personas u objetos que puede variar y cuya variacion es
susceptible de medicién (Herndndez Sampieri 1991: 75).
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buscan medir el grado de comprensidon lectora de los alumnos, asi como también su

sensibilidad hacia la lectura silenciosa.

CUADRO N°1: Variables generales y especificas.

A. Recepcién del microcuento como i. Comprension lectora.
herramienta didactica. ii Disposicién hacia la lectura de microcuentos.
iii Receptibilidad del microcuento como recurso didédctico
B. Dominio de contenidos gramaticales. i. Léxico.
ii. Momentos gramaticales.
C. Dominio de contenidos culturales. i. Diferenciacién dialectal.
ii. Receptividad cultural.
iii. Andlisis de cotidianidad.
D. Conocimientos literarios. i. Lenguaje literario.
ii. Género.
iii. Cédigo lingiiistico.

Las variables que encierra el dominio de contenido gramatical busca obtener una idea sobre el
rol que juegan los momentos gramaticales y al 1éxico en la lectura.

Uno de los pilares en la fundamentacion del uso de la literatura estd dado por el dominio
de contenidos culturales.*’ Esta variable mide la receptibilidad de los alumnos al contexto o
entorno cultural que entrega el texto literario — en este caso el microcuento. Esta variable se
aborda desde el punto de vista de las diferencias dialectales; expresion de lo cotidiano y
dominio temético del alumno.

La dltima variable sobre conocimientos literarios pretende informarnos sobre si los
alumnos consideran la inclusién de conocimientos de lenguaje literario, género y cddigo
lingiifstico™ como apoyo al logro de la comprensién de lectura.

Finalmente cabe sefialar que las variables aqui definidas constituyen la base para la

formulacion de las preguntas del test de percepcion (ver anexo 4).

[TP%1)

* El desarrollo de las variables “d” y “e” estan basadas en los planteamientos de Aventin Fontana (2005). La
autora sefiala que “El texto literario contribuye asimismo a la construccién de la competencia cultural en tanto
que refleja la realidad y el imaginario de los hablantes de una lengua en un momento determinado”. Ademas
propone una serie de conocimentos que el profesor de espafiol debe tener en su actividad didédctica y de
facilitador del proceso lector: a) Conocimientos culturales: compuesto de un conocimiento histérico; de un
cocimiento sobre el conjunto de la obra del autor con el que se va a trabajar; y un conocimiento de la historia
literaria; b) conocimientos especializados sobre el género y teoria literaria; c¢) conocimientos del cédigo
lingiifstico: conocimiento lingiiistico general y especifico (caracteristicas del lenguaje literario: polisemia,
ambigiiedad, sugerencia, expresividad, poca presencia de explicitud, etc.); d) conocimientos de didéctica.

* El texto literario es concebido por Aventin como “una fuente para el aprendizaje del cédigo lingiiistico, en
tanto que leer implica la habilidad para descodificar e interpretar un discurso en contexto” (Aventin Fontana,
2005).
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3.2 Recoleccion de datos

La obtencién del corpus se realiza en base a instrumentos o artefactos de recoleccién de
informacion que hemos diferenciado como directos e indirectos. Es decir, entre aquellos que
permiten recoger datos relacionados con lo que los objetivos quieren medir (directos), de
entre los que actiian como un soporte a la informacién obtenida (indirectos). El cuestionario
es un artefacto de recoleccién directa, mientras que las fichas son artefactos de recoleccion de
informacion indirecta. Por su parte, el compendio es un instrumento de apoyo a los artefacto
de recoleccion de informacion (véase cuadro N° 2, préxima pégina).

CUADRO N°2: Artefactos usados para la obtencion del corpus

Artefactos Codigo Explicacion Ver anexo
Cuestionario CC-A Cuestionario de percepcién sobre el microcuento  N°2
aplicado al grupo de alumnos del curso ELE
Ficha FC-A Ficha del curso de ELE Ne1
Compendio KSP-08 Contiene los textos y actividades para la lectura. N°3
3.2.1 Artefactos

La finalidad de las fichas es obtener informacién bdsica que permita entregar un marco
situacional (paso o nivel del curso de espafiol, nimero de alumnos, etc.) e institucional (tipo
de instituto, etc.) de los alumnos que van a ser consultados, con el fin de individualizarlos de
otros grupos similares (ver anexo N° 1y 2).

El cuestionario (véase anexo N° 2) se confecciond en base a las propuestas
metodoldgicas de Jan Trost (1994) y Aguilar y Block (1996, p. 127-270). El cuestionario
constituye el principal instrumento de nuestra encuesta piloto, la cual estd dentro de la
denominacién de encuesta de grupo. Este tipo de encuestas, a decir de Jan Trost (1994, p. 10),
son aptas para ser aplicadas en contextos escolares, ya que otorga un mayor manejo a quien
administra la aplicacion de la encuesta (distribucidn y recoleccion), dandole la posibilidad de
responder a dudas o cuestionamientos in situ. Esta caracteristica puede ayudar a disminuir
posibles grados de incertidumbre en los encuestados frente a una pregunta; asi mismo
posibilita la creacién de un ambiente adecuado para la aplicacién de la encuesta, ajeno a
presiones de cualquier tipo; y finalmente, la validez del formulario se pone a prueba frente a
posibles cuestionamientos de parte de los encuestados.

Estos aspectos sefialados permitiran visibilizar las debilidades en la formulacién de las
preguntas disefiadas y en el tratamiento de los datos obtenidos. Ademads permitird verificar si
las variables de nuestra investigacion se sustentan en la aplicacion empirica. Los datos

obtenidos, no sélo constituirdn el corpus de este trabajo, sino que ademads, permitirdn
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reformular las interrogantes, y obtener datos cada vez mds confiables en futuras
investigaciones. En otras palabras, el disefo, la aplicaciéon de la encuesta y el tratamiento de
los datos estaran sujetos a un estudio de confiabilidad y validez. 3

El compendio constituye un instrumento de apoyo a los artefactos de recoleccion de
informacion, cuya aplicacion se presenta como una condicién necesaria para la pre-aplicacion
de los intrumentos de recoleccion de informacién directa. A decir, la finalidad del compendio
(ver anexos del 7 al 12) fue entregar a los alumnos la informacién y el material asociado a la
nerrativa breve, asi como coordinar principalmente los tiempos y actividades que los alumnos
desarrollaron durante las cinco clases destinadas a la lectura y andlisis de los relatos. El
compendio esté estructurado por diversos apartados con informacién de diversa indole, como
por ejemplo: 1) herrramientas para el andlisis de los textos; 2) presentacion del autor a través
de una resefia bibliografica; 3) presentacion de los microrrelatos para su lectura. Ademads, el
compendio contiene las guias, que constituyen recursos pedag(’)gicos46 que se entregan a los

alumnos para dirigir o encaminar las actividades en torno a la aplicacion del microcuento.

3.2.2 Confeccion de la encuesta
Para la confeccion de la encuesta se siguieron tres pasos segun la figura N° 1 (véase préxima
pagina). Cada uno de estos pasos — la definicién de las dreas, la construccion de variables y la
definicién operacional de éstas, asi como el desarrollo final de las preguntas — estdn afectados
por una constante retroalimentacion que permite su perfeccionamiento.

En el paso I se determinaron las dreas, que para este estudio se entienden como un
espacio en el que se producen determinados fendmenos que afectan la presencia de la narrativa

breve en E/LE. Tales dreas son: 1) Recepcion del microcuento como herramienta didactica; 2)

* Steinar Kvale utiliza los conceptos de reliabilitet y validitet que nosotros hemos traducido como confiabilidad
y validez. Kvale define la confiabilidad como la consistencia que deben tener los resultados de una
investigacion. Por ejemplo, la confiabilidad trata de descubrir como algunas preguntas, de forma no deliberada,
pueden influir en la respuesta de los encuestados. También se refiere a la categorizacion de las preguntas, ya
que las respuestas pueden ser influidas por la forma como se categorizan las preguntas. La validez se refiera a
si realmente la investigacion y sus etapas miden lo planteado en los objetivos. Por otro lado, la validez depende
de la constante habilidad de controlar, cuestionar y teorizar la investigacion, es decir, “validering blir beroende
av den hantverksskicklighet som utvecklas under undersdkningen, med stindigt kontrollerande, ifragasittande
och teoretisk tolkande av upptickterna”. (Kvale, 1997, p. 213-221). Judith Bell (1995, p. 62-64) define
confiabilidad como una medida del grado sobre el cual un instrumento o procedimiento da el mismo resultado
en diferentes ocasiones bajo distintas circunstancias; mientras que entiende validez como una medida sobre si
una pregunta mide o describe lo que uno quiere que éstas midan o describan.

46 Gimeno Sacristan (1990, p. 10-15) sefiala que un recurso pedagégico es cualquier instrumento u objeto que
comunican contenidos para su aprendizaje y pueden servir para estimular y dirigir el proceso de ensefianza-
aprendizaje, total o parcialmente.

31



dominios de contenido gramatical; 3) dominios de contenido cultural; 4) Conocimientos

literarios.

FIGURA N° 1: Pasos para la formulacién del cuestionario

A
Construccion de
PASOII variables
A L’
PASO Il Definicion operacional
PASO IV q Desarrollo de
» preguntas

Figura disefiada por el autor.

En el paso II se defini6 la construccion de variables generales y especificas para ser medidas.
Las variables constituyen la base para la formulacién de preguntas. La propiedad cambiante
de cada variable permitié desarrollar preguntas hipotéticas asociadas a posibles fenémenos
que pueden influir en el cambio de las variables. La definicion operacional de cada variable,
paso III, enmarcé cada una de ellas, limitando el grado de elasticidad en su definicién. El
ultimo paso consistié en la formulacion de las preguntas. Estas son de dos tipos: cerradas y

semicerradas cerradas (con posibilidad de comentario).

3.3 Métodos de aplicacion de los artefactos

La aplicacion de los microrrelatos se realizé en un contexto de clases regulares de ensefianza
de espaiiol, por lo que la aplicaciéon de los textos contaron con todos los elementos propios
para la ensefianza (espacio fisico, recursos materiales, etc.), lo que constituyé un apoyo
significativo para motivar el desarrollo de las actividades de lectura e interpretacion del texto

en el aula.

3.3.1 Método de aplicacion de la encuesta
Se ha indicado en la introduccién que el método de definicién de la poblacién es de tipo no
casual, y que su aplicaciéon es sobre una base muestral accidental o por conveniencia, y
estratégica. En este apartado se profundizard sobre los pasos seguidos en la aplicacion de la
encuesta.

El paso cuatro (steg 4) de ELE sobre el cual se aplicé la encuesta estuvo claramente

determinado desde el inicio de la investigacién. No obstante, el nimero de alumnos que
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contestaron la encuesta del total de veinticinco (25) alumnos, quedé en manos del azar, puesto
que no se podia obligar a los alumnos a asistir el dia fijado para la aplicacién de la encuesta.
Dieciseis (16) alumnos de veinticinco respondieron a la encuesta. La fecha de aplicacion de la
encuesta fue una semana posterior a la aplicacién de los microrrelatos, el 9 de diciembre de
2008, en horario escolar.

El lapso de tiempo otorgado para responder el cuestionario se determind en treinta
minutos (30’). La aplicacion se realizé durante horario de clases y en una sala, lo que permitié
generar un ambiente de privacidad y necesaria comodidad para el relajo de los encuestados y
del encuestador. Por ultimo, la aplicacién de la encuesta fue voluntaria y ninguno de los
alumnos que contestaron mostro indicios de disgusto ante la actividad.

Para la validacién de la encuesta, se llevé registro de las dudas o preguntas realizadas
por los alumnos encuestados, y que podrian de alguna forma afectar la validez y

generalizacion del resultado.

3.3.2 Método de aplicacion didactica de narrativa breve
En este apartado se presentan los modelos disefiados para la aplicacién y andlisis de los
microrrelatos Alas de Enrique Anderson Imbert y El carpintero de Eduardo Galeano. En
primer lugar, se describe el método didactico tal cual se pensdé para la aplicacién de
microrrelatos en el paso 4 (steg 4) de ELE; y en segundo lugar, se representa el método para
la interpretacion del texto literario. Estos disefios corresponden a la descripcion tanto tedrica
como prictica que se realizd antes, en el momento y después de la aplicaciéon de los
microrrelatos.

Como se dijo en la introduccidén, uno de los objetivos es evaluar las respuestas a las
interrogantes bdsicas sobre los que descansa la construccién y la aplicacion del modelo
propuesto. En consecuencia, la evaluacion total de los modelos y las correcciones que de ella

salgan en esta investigacion serdn evaluados posteriormente en otros pasos de PLUS-SP.

3.3.2.1 Modelo de aplicacion didactica de narrativa breve

El modelo de caricter experimental disefiado para la aplicacién de textos de narrativa breve
para un paso 4 de ELE, en un contexto sueco, diferencia tres segmentos (véase la figura 2,
préxima pagina), cada uno de los cuales responde a las tres preguntas basicas de la didictica,
es decir, qué ensefiar, como y por qué ensefiar lo que se va a ensefiar. Interrogantes asociadas

al contenido, la gestién y la motivacion. (Molloy, 2003, p. 31).
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El modelo que se presenta se fundamenta en la idea que cada uno de los elementos que
lo componen estd en un constante flujo (retroalimentativo) circular, lo que permite su
perfeccionamiento e inmediata correccion al momento de la aplicacién de sus elementos. En
suma, los puntos ecuatoriales profesor y alumno-lector, asi como los puntos polares objetivo
(literario integral) y socializacién (literaria) estdn en una dindmica permanente de cambio
debido al flujo de informacién circulante entre ellos, asi como también por la variacién tedrica

en la forma de entender el aprendizaje y la ensefianza.

FIGURA 2: Modelo de aplicacién didactica de narrativa breve
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Figura disefiada por el autor.

En el circulo interior se pueden observar tres segmentos diferenciados levemente a través del
ennegrecimiento de sus polos. El primer segmento ennegrecido, en la parte superior de la
figura, corresponde a la definicidn del tema que serd tratado en la clase, al mismo tiempo que
responde a la pregunta qué se va a ensefiar y qué se va a aprender con la eleccién de la obra
literaria. Cabe acentuar que existe una relacién reciproca entre la eleccion del tema y la
eleccidn del texto literario.

La eleccion del autor y texto literario constituye un estado central del modelo, pero
también lo constituye la definicién de quién debe elegir el tema, el autor y el texto. En PLUS-
SP 2008 los profesores indican que deben ser los profesores quienes realicen la eleccion del
texto, o bien, que sean los alumnos quienes propongan, pero que finalmente sea el profesor
quien decida (Gallardo, 2008, p. 16). El presente modelo parte de la premisa de que es el

profesor el primer responsable de la eleccidn, lo que no niega la posibilidad de la
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participacion de los alumnos. No obstante, se postula que los alumnos no pueden quedar
expuestos a tener que elegir cuando no tengan las herramientas necesarias para dicha eleccion.
Se evita de esta forma lo que este estudio denomina “la tirania de la eleccidon” (viljans
tyranni), es decir, que el legitimo derecho democrético de los alumnos de elegir e influenciar
el proceso de aprendizaje-ensefianza, o de tomar mayor responsabilidad en su aprendizaje,
puede impensadamente traer como consecuencia un alto nivel de estrés o frustracion en los
alumnos. La capacidad electiva de los alumnos no puede concebirse como algo dado de
antemano. Los alumnos que tienen dificultad de aprendizaje o en su capacidad lectora, pueden
perder la motivacién o sentirse no habiles, o incluso ver este esfuerzo democritico como
autoritario. Manuel Gutiérrez Calvo y Dolores Garcia Gonzélez (1997 web), en un estudio
sobre ansiedad y cognicidn, llega a la conclusién de que una “reaccion de estrés” frente a
demandas consideradas elevadas o excesivas por quien las va a realizar, lleva a un “estado de
ansiedad”’. La ansiedad reduce los niveles de eficacia “en el procesamiento de informacién
emocionalmente neutral”’, como por ejemplo, tratar de comprender un texto.

El segundo segmento, no ennegrecido, pertenece a la esfera de la comunicacion y la
interaccion, es decir, como el profesor va a ensefiar y de qué forma los alumnos-lectores van a
aprender a través del uso de los escritos literarios. El presente modelo comparte la opinidn de
Molloy (2003, p. 32) de que el como gestiona la creacién de costumbres y actitudes basicas
frente a la lectura, no sélo trata de cdmo leer un texto, sino también de cdmo trabajarlo.

Por dltimo, el segmento inferior se refiere a la legitimacion de la eleccién y del
procedimiento utilizado a través de la narrativa breve, por ende, responde al porqué se debe
aprender lo que se debe aprender por medio del uso de la narrativa breve.*’

Werner Jank y Hilbert Meyer, citados por Molloy (2003, p. 32), indican que las
interrogantes de la didactica comprenden también quién, cudndo, donde, con quién se va a
leer. Molloy incluye en la interrogante guién (va a leer) al profesor, en el sentido de que es el
profesor quien hace la eleccion, por ende vale la interrogante quién soy yo como profesor. No
obstante, para esta investigacion el profesor no sélo es quien puede elegir el texto, sino que
también quien puede constituirse en una parte de la lectura, especialmente en la posibilidad de
presentar la obra a través de su lectura en voz alta. Estévez Diez (2005, p. 95) sefiala que una
alternativa de didéctica de la literatura es “que sea el profesor quien seleccione el texto, que

elija la parte que a €l particularmente le entusiasma y se lo ofrezca a sus alumnos mediante

47 Magnus Hermansson Adler (2004, p. 64-70) reconoce tres fases dentro de la diddctica desde un enfoque
historicista, que esta investigacion a tomado prestado: selektionsfragan, kommunikationsfragan y
legitimitetsfragan.
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una lectura en voz alta”. Por su parte Staffan Thorson, aludido por Arfwedson (2006, p. 111-
115), afirma que la lectura en voz alta introduce y fortalece la cultura escrita, asi como
también da la posibilidad a los alumnos de abrirse a escuchar e interpretar el texto, por ende, a
experimentarlo.

Determinar con quién se va a leer es para el modelo un momento muy importante, ya
que la discusién que el alumno va a tener con el grupo le exige compartir sus experiencias y
sus conociminetos con los demds. En este punto parece totalmente adecuado que sea el
profesor quien organice los agentes, reduciendo de este modo la posible incertidumbre de
algunos alumnos de no ser elegidos o no saber elegir, en suma reducir los efectos de la tirania
de la eleccién.

En el modelo la relacién entre el alumno-lector y el texto ocupan un rol central. El
profesor es garante de esta relacion en cuanto genera las condiciones necesarias para que el
acercamiento entre ambos se concrete. En este sentido el profesor define los objetivos
literarios integrales y, por ende, conduce en cierta medida la forma que puede adoptar la
socializacion literaria del alumno-lector. Por tanto, un principio basico del modelo es que el
alumno-lector ocupa un papel central en el proceso de aprendizaje a través de la lectura e
interpretacion literaria. Es decir, el alumno-lector es considerado el sujeto del proceso de
enseflanza-aprendizaje, lo cual se expresa en que el alumno-lector puede adquirir un rol
relevante en las fases de la definicion del tema y la eleccion de la obra; asi como adquiere un
rol determinante y protagénico en la prelectura, la lectura, el andlisis, la interpretacién y la
discusion en el proceso de aplicacion del microrrelato. En la figura 2 pagina 34 y en la figura
3 pagina 38 se observa que las actividades tienen una marcada orientacién a acercarse al
alumno-lector y a alejarse del profesor.48

Un aspecto importante en el modelo lo constituye la definicién de los objetivos. El
desafio del modelo es conciliar los fines literarios con los objetivos educacionales, es decir,
con los objetivos definidos por la Direcciéon Nacional de Educacion Escolar (skolverket) y que
estdn contenidos en Lpf 94 y los objetivos para el paso 4 de espafiol (Mal i kursen steg 4

spanska).49 En suma, el desafio para los profesores estd puesto en converger los objetivos

*® En esta investigacion se entiende por habilidad lectora 1) la capacidad de leer y comunicar efectivamente
textos escrito; 2) el tratamiento que el lector da al texto; 3) la comprension lectora.

* Una herramienta orientadora de los profesores en su planificacién y definicién de objetivos lo constituye el
Marco Comun Europeo de Referencia, que al parecer de este estudio, sus principios y fundamentos estdn
claramente expresados en los planes y programs de la educcaion sueca. La relacion simétrica entre los 7 niveles
existente en la ensefianza de idiomas en Suecia y los niveles definidos por el marco europeo (Europaradets
Framework of Reference), se expresa en la siguiente relacion: Steg 1/A1-A2; Steg 2/A2; Steg 3/A2-B1; Steg
4/B1; Steg 5/B1-B2; Steg 6/B2 y Steg 7/B2—C1. (véase Wester, 2000, p. 9).
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transversales (mdl som man striver mot), los objetivos fundamentales (mal som man uppnar)
y los objetivos literarios.™

Una lectura integra del texto y un andlisis interpretativo de la obra se realiza a través de
los siguientes momentos: 1) Un primer didlogo donde el alumno — en interaccion con otros
alumnos y el profesor — se enfrenta a la comprension del texto a través de una primera lectura
y/o la traduccién de la obra. La primera lectura o lectura del tipo skimming, constituye una
actividad, donde los alumnos toman contacto con el tema sobre el que se realiza la narracién
en el microcuento. El primer didlogo introduce al alumno-lector en el texto a través de la
traduccion, las dificultades culturales idiomaticas, el autor y su historia, asi como también con
la forma de leer;’' 2) un segundo didlogo donde los agentes realizan una lectura del tipo
intensive reading. Puede incluir lectura en voz alta y/o en silencio, ademds del andlisis
literario del texto a través de uso de terminologia literaria;’* 3) finalmente los agentes realizan
la discusion en torno al texto, donde lo primordial es la experiencia del alumno y su discurso,
los cuales posiblemente han comenzado a mostrarse en los pasos anteriores. En los momentos
1y 2 la lectura es determinada por la interaccidon del comportamiento cognitivo y del proceso
estratégico respecto del tipo de lectura que se va a desarrollar en el proceso lector, como
indica Aventin Fontana, y en el momento 3 se introduce a la lectura el constructo cultural
(véase apartado 2.2, pagina 11)

El producto esperado con la lectura literaria es la socializacién literaria (ver apartado
1.4), es decir, que el alumno-lector internalice, por si mismo, una forma de interpretar la
realidad a través de los textos literarios y una manera de actuar en la realidad, y en

consecuencia, se forme una determinada manera de afrontar la lectura (Malmgren, 1983, p.

% Un aspecto tan importante como la definicién de objetivos especificos son los criterios sobre los cuales se
aplican estos objetivos, entre los cuales se asume: 1) el error como un elemento formativo (Nésstrad 1987:19);
2) la autonomia y la autogestién del alumno en el proceso de aprendizaje (Giovannini, 2003a, p. 24-25), donde
el rol del profesor es ayudar al alumno a aprender; 3) la flexibilidad ; 4) la experiencia del alumno como base
para alcanzar los objetivos, 5) la variacién, 6) la comunicacién dialdgica.

3! Para la realizacién del momento “primer didlogo™ se considera: 1) exponer el objetivo a los alumnos-lectores
por parte del profesor; 2) presentar las actividades que refuercen el objetivo central de la lectura (incluye un
esfuerzo cooperativo en la traduccién del texto, por ende su primer paso a la interpretacion); 3) organizar los
agentes (individuales o grupales) que realizardn la lectura

>% Félix Sanz Gonzélez (1995, p. 121) reconoce cuatro tipos de lectura: skimming definida como una “lectura
rdpida y superficial, aunque atenta, de un texto para captar el sentido general del mismo”; scanning como una
lectura rdpida de un texto, un recorrido con la mirada, “sin necesidad de leerlo completamente, para localizar la
informacién deseada”; intensive reading como una lectura para “extraer informacién especifica, precisa y
detallada”; extensive reading una lectura cuyo objetivo es lograr “un entendimiento global y requiere cierta
soltura en su realizacién”. Véase también Arno Giovannini (2003b, p. 30) quien distingue, al igual que Félix
Sanz Gonzdlez, cuatro tipo de lectura, cuyos objetivos los define como: 1) obtener “una idea general del texto”
(skimming); 2) adquirir “informacién sobre puntos concretos” (scanning); 3) entender “la informacién objetiva
del texto en su totalidad”; 4) entender “valoraciones y actitudes subjetivas”.
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5), y por ende, adquirir herramientas cada vez mds complejas para crear e interpretar su
realidad.

En el modelo se traza una linea entrecortada que relaciona el objetivo (literario integral)
y su efecto, la socializacion literaria, véase apartado 2.4. Otra funcién de esta linea
entrecortada es marcar una separacion entre las actividades en las cuales el profesor o el
alumno-lector tienen mayor o menor incidencia, ya sea en la toma de decisién o en la
ejecucion de las actividades. En la figura 3 (véase proxima péagina) se puede observar la
diferenciaciéon en la determinacién de las actividades. Esta diferenciacion se expresa en el

modelo a través de la posicidn de las actividades (representadas por puntos) en el circulo.

FIGURA 3: Determinacion en las actividades desarrolladas por los agentes

ALUMNO-LECTOR

SOCIALIZACION
UTERARIA

Figura disefiada por el autor.

Si una actividad en la media luna correspondiente a las actividades del profesor (representada
por la letra P) estd méas cerca de la linea entrecortada, significa que el profesor mantiene el
poder de determinar unilateralmente, pero existe una tendencia a permitir la influencia del
alumno-lector en la toma de decisién. Caso contrario, si los puntos que representan las
actividades estdn mds cerca de los bordes del circulo, la participaciéon de los alumnos es
menor y la del profesor dominante. Si en la media luna correspondiente a los alumnos-
lectores (senalada por la letra A) las actividades estdn mds cerca del borde del circulo,
significa que los alumnos tienen mayor poder de determinacién, o menor si estin mds cerca
de la linea central. En nuestro modelo existe una tendencia a otorgar mayor poder de decision
y ejecucion a los alumnos-lectores.

En un sentido mas amplio, esta linea representa también la forma en que el modelo hace

frente a la disonancia en el proceso de aplicacion de la literatura, a decir, el reduccionismo e
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instrumentalismo del texto literario o proceso lector (ver apartado 1.4). El modelo intenta
resolver el problema de la disonancia a través de una mayor responsabilidad del alumno en las
actividades correspondientes a la aplicacion del texto, y en consecuencia, en el asumir un
mayor grado de responsabilidad de su propio proceso de aprendizaje.

Otro elemento importante en el modelo lo constituye la presencia de un contexto (social
y escolar) en todo momento del proceso, en cuanto considera el aprendizaje como situado.”
En este modelo el profesor, por si mismo o en colaboracién con el alumno-lector, elige y
ofrece un tema a través del uso de narrativa breve, el cual previamente es introducido
(actividades de entrada o preactividades a la lectura) a través de fuentes de diverso tipo, como
por ejemplo bibliograficas o uso de imédgenes para introducir el tema o conversaciones sobre
la situacién histérica en la que la obra literaria sale a la luz. Por lo que el primer y segundo
didlogo estdn enmarcados y se circuscriben en un dmbito temporal y espacial, en conexion a
los acontecimientos que suceden en estos &mbitos, es decir, contextualizados.

Por 1ltimo, parece adecuado referirse al rol que juegan dentro del modelo el desarrollo
de las destrezas basicas en el aprendizaje de idiomas, la gramética y la evaluacion.

El modelo postula la convergencia de los cinco tipos de destrezas comunicativas (oral,
auditiva, lectora, escrita y visual) a lo largo del proceso de aplicaciéon de la narrativa breve,
que esta investigaciéon denomina relacién estrella de las destrezas (ver figura 4). Uno de los
aspectos interesantes en la interpretacion de los textos es el uso de la destreza visual aplicada

a la introduccién y andlisis del textos.”
FIGURA 4: Relacioén estrella de las destrezas comunicativas

AUDITIVA VISUAL

LECTURA ESCRITURA

Figura disefiada por el autor

3 lleris (2007, p- 121) plantea que todo aprendizaje esta situado (ldrande dr situerat), es decir que la situacién
(sea el lugar donde se desarrolla el aprendizaje como la escuela o la empresa; sea el sistema normativo y
estructural de la sociedad donde el aprendiazaje se desarrolla) en la que se lleva a cabo el aprendizaje no sélo
influye en el aprendizaje, sino que también se constituye en parte del aprendizaje.

> El Marco Comiin Europeo para la enseflanza de idiomas incluye al sistema tradicional de destrezas la
subcategoria audiovisual (Morote Magén, 2004, p. 19).
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En cuanto a la relacién entre la ensefianza de gramatica y la lectura analitica de narrativa
breve, el modelo que presentamos condiciona el uso de ejercicios gramaticales a los objetivos
comunicativos y dialégicos. El rol de la gramatica en ELE, desde la perspectiva comunicativa,
estd en funcién de facilitar la creaciéon de un medio dindmico y real para alcanzar la
comunicacion, mas cercano al ambito de lo cotidiano del uso del lenguaje. Desde este punto
de vista el método mds adecuado al enfoque comunicativo es, siguiendo a Salazar (1992, p. 8-
12), el inductivo implicito, donde el punto de partida estd dado por la induccién, y donde el
alumno es invitado a descubrir la regla gramatical. Una vez que el alumno descubre esta regla,
la resolucién de nuevos problemas gramaticales se realizan sobre la regla inducida por el
alumno, por ende, involucra procesos deductivos.” Cabe acentuar que los ejercicios
gramaticales ocupan un espacio destinado a facilitar los esfuerzos de los alumnos-lectores por
traducir y analizar el texto literario, en consecuencia no constituyen un objetivo en si mismo.

La evaluacién y la autoevaluacién son, en este modelo, herramientas formativas mas
que sumativas.™

En suma, todas las actividades desarrolladas estin en directa relacion a motivar al
alumno y entregarle herramientas para el desarrollo de su competencia literaria a través de

técnicas dialogicas propias del modelo comunicativo.

3.3.2.2 Modelo de analisis literario para narrativa breve en ELE, paso 4
El presente modelo de andlisis literario para narrativa breve en ELE, paso 4, representa la
forma en que se pensé ayudar al alumno-lector a realizar un andlisis literario y otorgarle
herramientas para la discusion. Los agentes organizados para el andlisis y la discusion de la
obra de narrativa breve realizan la actividad analitica en base al siguiente modelo.

El modelo (ver figura 5, préxima pédgina) coloca en su centro el encuentro entre el
alumno-lector y el texto, en una relacion donde el alumno-lector es auténomo y

autorreferencial en cuanto usa su experiencia en el desarrollo de la lectura e interpretacion. El

> Este enfoque didéctico estd claramente explicado por Salazar, Ventura . Gramética y ensefianza comunicativa
del espafiol-lengua extranjera. En: De Miguel Martinez, Emilio (1992), Aprendizaje y ensefianza del espaiiol
lengua extranjera en la enseiianza secundaria y la educacion de adultos. Salamanca y Estrasburgo:
Universidad de Salamanca y Consejo de Europa (web). Véase también Coronado Gozélez, Maria Luisa (1998).
Las ultimas aportaciones a la ensefianza de la gramética: aproximacién inductiva, actividades de concienciacién
gramatical y tareas formales. Madrid: Carabela 43, quien sefiala algunas ventajas y desventajas de la gramdtica
inductiva entre ellas el favorecer la retencién a largo plazo; la gtramdtica es interpretada por el profesor y los
alumnos. p. 85 — 86.

% »Formativ bedomning &dr ndr kocken smakar soppan och summativ bedomning &r ndr gisten gor det”
Summativa bedomningar inbegriper alltid ett virderande moment. /---/ Det som skiljer den formativa
bedomningen av elevers kunskaper fran den summativa #r, att den har ett pedagogiskt syfte och inte anvinds
for selektion eller rangordning (ibid.). (Korp, 2003, p. 77)
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texto es para nuestro modelo un artefacto a través del cual, y con ayuda de éste, el alumno-
lector se construye a si mismo y a su realidad. En este entendido el texto es un producto social
histérico y, al mismo tiempo, un artefacto para la reflexion del observador sobre la situacion
social (Leibrandt, 2007). En este sentido la construccién del significado no la realiza el autor
a través de expresarla en el texto, sino el significado se crea en la relacion lector-texto.

En la lectura de tipo skimming el profesor define las técnicas dialégicas que involucren
a los agentes en su preparacion para el andlisis literario (segundo didlogo) y, lo que hemos

denominado discusion (véase figura 2). Ademds presenta herramientas de andlisis de textos.

FIGURA 5: Modelo de andlisis literario para narrativa breve en ELE, paso 4

ACTIVIDAD
DISCURSIVA

*INTERTEXTUALIDAD

HISTORICIDAD

Figura disefiada por el autor.

Para que el alumno-lector realice una recepcion critica de la obra, el modelo hace uso de parte
de la terminologia literaria propuesta por Inger Lengqvist et al. (1999, p. 154-155) para el
andlisis de textos: 1) tema (fema), asunto general que en su argumento desarrolla una obra
literaria; 2) motivo (motiv), rasgo caracteristico que se repite en una obra o en un conjunto de
ellas; 3) tiempo y espacio (tid och rum); 4) personajes (personer), cada uno de los seres
humanos, sobrenaturales, simboélicos, etc., que intervienen en una obra literaria; 5)
descripcién de personajes y del ambiente (miljo- och personbeskrivning). No obstante, estos
conceptos no son entendidos — segin esta investigacion — como invariables o de validez
permanente o universal, sino que por el contrario se propone considerarlos como una
herramienta para el logro de una cierta comprension de la obra literaria en su contexto, para
posteriormente relativizarlos en la discusion que desarrollan los alumnos en su proceso de
socializacion literaria.

Como se ha sefialado anteriormente (véase 3.3.2.1), el alumno-lector ocupa un rol

protagdnico en todo el proceso y, especialmente en el anélisis y discusion literaria, segtn se
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deduce de la figura 5. El modelo concibe el andlisis literario en ELE como una relacién
circular entre: 1) la actividad discursiva, es decir, los diversos discursos que contiene la obra,
los discursos con los cuales el alumno-lector enfrenta la lectura e interpretacion del texto
literario y los discursos provenientes del ambito de la sociedad; 2) la historicidad, referido
principalmente a las circunstancias historicas en las cuales se desarolla el texto, lo cual
involucra también al autor, asi como también el momento histérico en el cual el lector
desarrolla su actividad interpretativa; 3) la intertextualidad contenida en el texto y de la que se
vale el alumno-lector. El centro de este circulo actiia como engranaje en la interaccion mutua
lector-alumno — texto, donde el alumno-lector hace uso de su experiencia al relacionarse con
el texto.

El modelo supone que el encuentro entre el lector y el texto dependen de las tensiones
existentes en las relaciones de fuerza o poder que se dan entre los discursos de los personajes
de la obra, el lector y el medio que circunda a ambos. Por ende, toda actividad literaria surge
como discurso y se hace cargo de manera critica de discursos preexistentes.

El modelo ubica al alumno-lector frente a un tema y a los discursos (literarios) que éste
involucra, el cual es entregado por el texto a través de los personajes del relato,”’ y cuya
interpretacion puede ser multiple y variada. La interpretacion que el alumno-lector desarrolla,
lo ubica necesariamente en una actividad coparticipativa con el texto, asi como también
critica — es decir, una actitud interrogativa — hacia la actividad discursiva que el texto presenta
a través del juego escénico de los personajes. Ana Ester Eguinoa sostiene que la lectura es una
experiencia intrapersonal e interpersonal, ambas presente en el lector. Por ende la lectura
literaria confluyen un juego interactivo entre factores individuales y sociales.

De alli que la lectura literaria sea una experiencia doble: intrapersonal —manejo interno del lenguaje
que facilita o permite la comprension significativa de los enunciados textuales— e interpersonal, en la
medida en que se establece una comunicacién particular entre el texto y el lector-alumno. /---/
Decimos que es una comunicacidn intersubjetiva porque cada lectura resulta de una experiencia tinica,
de un interjuego, una empatia, una transferencia. /---/ El texto lo atrae, lo envuelve y el lector termina
por creer, por identificarse de tal manera con lo que estd sucediendo en la narracién que dicho suceso
pasa a transformarse en una experiencia real. Asi, el lector termina por completar la obra, ya que ésta
adquiere sentido sé6lo con la presencia del lector real. /---/ La participacién del lector, entonces, es
cognitiva e imaginativa, ya que debe emplear todos sus conocimientos y capacidades para construir el

mundo de la ficcién que se le propone: contexto, emisor, destinatario, localizacién de acciones, entre
otros. (Eguinoa 1999 web)

T El discurso — en palabras de Bajtin (1999, p. 20) — nace de la reaccién del autor-creador frente a sus
personajes, “es el autor quien estd dirigiendo a su personaje y a su orientacion ética y cognoscitiva en el mundo
fundamentalmente concluido del ser, que es un valor aparte en la futura orientacién del acontecimiento, debido
a la heterogeneidad concreta de su existencia”.
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De este modo, la lectura se produce en torno a una tension discursiva entre el autor, los
personajes, el alumno-lector y el medio. La actividad interpretativa sobre una base discursiva
contenida en el microrrelato estd enmarcada en el medio histdrico.

En suma, para este modelo el lector-alumno es invitado a recepcionar la tematica del
microrrelato a partir de su experiencia y de la intertextualidad,”® y por cierto, de su propia
actividad discursiva. El alumno-lector se plantea criticamente hacia la obra literaria, hacia los
discursos existentes en ella, y desde los discursos existentes en su medio fisico, psiquico
(mental) y/o social inmediato o lejano. En este modelo, el medio cercano al alumno es la
escuela, no obstante, se piensa que el alumno-lector a través del uso de su experiencia y la
intertextualidad puede trascender a un medio mas lejano que el del liceo o instituto. En
consecuencia, el alumno-lector se presenta como un agente cultural en interaccion, por ende,
un actor de restriccién o transformacion, siguiendo a Greenblatt en su forma de entender la
cultura.” El modelo aqui presentado incita al alumno-lector a una actividad indagativa,

interpretativa y valorativa.

3.4 Los textos elegidos

La eleccién de un microrrelato “adecuado” para ser aplicado en un paso cuatro (steg 4) de
ELE en Suecia constituye un importante desafio dentro de la planificaciéon. En esta
investigacion partimos del supuesto de que “Lo adecuado” estd claramente en una relacion de
juego reciproco entre una esfera subjetiva representada por profesor (sus gustos y ambiciones,
por ejemplo), y una esfera objetiva construida por la informacién sobre las caracteristicas
propias del curso y de los alumnos (es decir, su nivel de dominio del espafiol, motivacion, etc.
respecto del espafiol), asi como también las caracteristicas propias del texto. En esta etapa es
indispensable que la capacidad indagativa del profesor se haga presente para escrudifiar en las

bibliotecas, en las variadas pdginas que ofrecen relatos breves en la red, y en otras fuentes.

% Este estudio considera la intertextualidad no s6lo como nudo de citas, sino también como expresién de poder.
Alonso y Callejo (1999, p. 46-47) entiende: “[L]a intertextualidad como un instrumento del que son
conscientes los individuos [...]. Lo intertextual queda como una especie de matriz de trozos de discursos ajenos,
que los sujetos —insertos en el lado del poder— utilizan a la manera de las piezas de un mecano para construir
sus propios discursos [...]. Lo intertextual queda como un ocasional instrumento al servicio del poder capaz de
imponer discursos ajenos en los receptores”.

%% El concepto de cultura ligado a la obra literaria es sumamente relevante al momento de preguntarse sobre el rol
de la narrativa breve en E/LE. No obstante la complejidad del concepto cultura, hacemos uso del enfoque de
Greenblatt (1995, 225-232), quien considera vaga la definiciéon de cultura de E. B. Tylor como un “todo
complejo” que incluye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el derecho, las costumbres y
cualesquiera otros hédbitos o capacidades adquiridas por el hombre en cuanto miembro de la sociedad, y
propone una definicién funcional de la cultura sobre dos conceptos: constraint and mobility (limitacién
[restriccién] y movimiento [transformacién]).
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En términos generales la eleccion de los microrrelatos se cifieron a las siguientes etapas:
1) lectura y anélisis de experiencias similares, dentro y fuera del sistema educacional sueco;
2) bisqueda y clasificacion de libros y paginas en la web — de accesibilidad universal —
especializadas en microrrelatos; 3) andlisis de las alternativas en funcién a la matriz de
intereses de los actores.

De modo mas especifico, la eleccion de los textos se caracterizd porque, primero, la
eleccion fue realizada por el profesor-investigador, basado en el desconocimiento de si los
alumnos sabian lo que es la narrativa breve, y por ende una clara disminucién en su capacidad
de propuesta. Al final se pudo comprobar que los alumnos tenfan escasa nocién de ello. Por
ende, la eleccion fue hecha unilateralmente por el profesor que aplicé los microrrelatos, y en
base a la informacién obtenida del profesor titular del curso en cuanto a la capacidad
comunicativa de los alumnos.

Segundo, se asumié como objetivo general desarrollar las destrezas lingiiisticas del
alumno introduciendo la narrativa breve como recurso literario y didéctico, segin lo
planteado por Skolverket en los planes y programas de la educacién sueca Moderna sprak
spanska steg 4.

Tercero, se concilid los objetivos propiamente de contenido (mal att uppna) del curso
de espaiiol con los objetivos transversales (mal att strdva mot) de la educacién. En
consecuencia se generd una relacion entre objetivos de contenido, transversales y literarios,
donde los primeros se desarrollaron con categorias del dominio cognitivo y afectivo. Es decir,
se buscé que los alumnos trabajen dichos objetivos transversales en funcion de las categorias
de evaluacién y valoracién sobre aspectos como la democracia y la creacién de ciudadanos
democriéticos. De este modo, a través del microrrelato Alas se buscé que los alumnos tocaran
temas como el maltrato escolar, la vergiienza, la inferioridad como sentimiento, el respeto
como valor igualitario para todas las personas; mientras que a través del microrrelato El
carpintero, los alumnos reflexionaron en torno a la forma de cémo se aprende y cémo se
aprende a aprender. No obstante, se puede calificar estos objetivos como objetivos ocultos, en
cuanto que no son conocidos por los alumnos, ya que su interpretacion es libre y el puerto al
que lleguen sus conclusiones son igualmente libres.

Cuarto, se intent6 elegir textos literarios cuya dificultad en el vocabulario sea adecuada
al nivel cuatro. El método utilizado fue asociar el nivel de escritura de los alumnos, y

subjetivamente imaginarse si el texto elegido tendria una dificultad alta media o baja. La
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esfera objetiva estd constituida por los escritos que los alumnos habian realizado con
anterioridad.

Otros criterios en la eleccion de los cuentos fueron: 1) facil accesibilidad del texto, tanto
por parte de los alumnos como por parte del profesor, lo que se expresé en que dichos textos
estdn en la red; 2) ndmero de palabras no superior a 300 palabras, los textos elegidos

contienen 65 palabras Alas y 179 palabras El carpintero.

3.5. Método de analisis del corpus
La metodologia elegida es de orden analitico y de sintesis. Se busca identificar y separar los
valores o elementos que influyen sobre las variables que miden nuestro objetivo. El desglose
de estos valores o elementos entregan la base para una posterior aplicacion del método
sintético, con la finalidad de evidenciar los hilos directrices que establecen las relaciones de
las variables (véase anexo 5 y CAICEO, 1998, p. 15-18).

Se adopta como marco analitico el enfoque comunicativo y una perspectiva cultural para
enfrentar la discusién en torno a los datos obtenidos.

Por ultimo se utilizan las siguientes traducciones de categorias presentadas a los
alumnos en la encuesta: totalmente de acuerdo (Instdmmer helt), parcialmente de acuerdo
(instdmmer i stor sett), duda (tveksamt), no estoy de acuerdo (Instimmer inte alls) y no

contesta (kan inte svara).
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4. Analisis

El anélisis se organiza en torno a las variables medidas (véase cuadro N° 1, pagina 29), por lo
que en primer lugar se dan a conocer los resultados obtenidos en la medicién respecto a: 1) la
recepcidn del microrrelatos como herramienta didéctica en cuanto, primero, a la disposicién
de los alumnos a leer microrrelatos, segundo, a los elementos que favorecen o dificultan la
comprension lectora y, por ultimo, a la recepcion del microcuento como recurso didactico; 2)
el dominio de contenidos gramaticales; 3) el dominio de contenidos culturales en referencia a
la diferenciacién dialectal, receptividad cultural y la cotidianeidad; 4) los conocimientos
literarios en referencia al lenguaje literario, el género y el cddigo lingiiistico; 5) el modelo,
para lo cual se cogen los resultados que estin directamente relacionados con el modelo
propuesto para la aplicacion didactica de los microrrelatos, de modo de analizar la postura de
los alumnos frente a las interrogantes basicas del modelo: qué, cémo y por qué ensefiar a
través de la aplicacion de la minificcion.

Para el tratamiento de los resultados nos valemos de tablas con los respectivos
porcentajes por pregunta, asi como de los conceptos y planteamientos tedricos contenidos en
el marco teérico. También se hace referencia a los resultados de PLUS-SP 2008, pero sélo
como dato que permite contrastar las tendencias de los alumnos con la de los profesores. No
obstante, cabe destacar que un andlisis contrastivo entre ambos datos no constituye un

objetivo para esta investigacion.

4.1 Recepcion del microcuento como herramienta didactica
En este apartado damos a conocer los resultados obtenidos en la variable comprension lectora.
Nuestra investigaciéon mide la comprension lectora a partir de aquellos elementos que pueden
dificultar o facilitar el entendimiento o comprensidn de un texto, pero sin asirnos para nuestro
andlisis de los aspectos relacionados con las operaciones psicoldgicas que se involucran en la
comprension lectora. Asimismo, se miden las variables disposicién de los alumnos a leer
narrativa breve (véase nota 2), y finalmente, se examinan los resultados, desde una
perspectiva integral de la didactica de la literatura, en torno a la variable sobre la recepcion de
la narrativa breve por parte de los alumnos.

Una de las variables que nos sirve como punto de inicio para nuestro andlisis mide el
grado de dificultad que los alumnos-lectores encontraron en la lectura y comprension de los
textos de narrativa breve aplicados (pregunta A-02, véase cuadro N°3, préxima pagina). Un

56% de los alumnos-lectores se considera parcialmente de acuerdo con la afirmacién de que

46



fue dificil entender los microcuentos entregados por el profesor, mientras que un 25 % se
ubico en una posiciéon de duda y un 19% no consideré que los textos presentaron mayor

dificultad.

CUADRO N° 3: Tabulacion de los resultados obtenidos

A Instémimer helt T total

B Instémimer 1 stor sett Tra Total de respuestas a una alternativa

C tweksamt Tr Total de respuestas

D Instémmer inte alls

E Kaninte svara

F Horesponde

A B C D E F
PREGINTAY
fi % 1l % I Y i Y jI W T Wi T,
A2 Det var svart att fatta de novellema som ldraren 9 & 4 I 3 19 1o
wille att wi laste.

A-06 Det var intressantare att i fir diskutera kortprosor | 2 13 12 75 1 [ 1 [ 1o

med andra o har 1dst den.

A-D% Det &r bra aft livaven liser hogt for oss darfir at| 5 31 & 50 3 19 16
roan koncentrerar sig bittre pd munebidllet di.

A-11 Jag tycker att skonlitteratur innehdller svira ordet | 8 50 & 50 1é
sotn hjdlper mig att utveckla win spanska.

Estos porcentajes enmarcan nuestro andlisis en la afirmacién de que para la mayoria de los
alumnos-lectores los textos leidos fueron de dificil lectura. No obstante, hay que notar que un
porcentaje no menor (44%) se muestra ya sea en desacuerdo con esta afirmacioén o, a lo
menos, en una posicién dudosa, lo que nos hace presuponer que dicha dificultad no excedi6 o
estuvo en los mérgenes del nivel de dificultad requerido para este nivel.

La explicacién a dicha dificultad puede encontrarse, en parte, en el grado de
complejidad de las palabras contenidas en los textos. Como se observa en el cuadro N°3,
pregunta A-11, para la mitad de los alunnos-lectores (50%) los textos contienen palabras o
términos dificiles que no ayudan a desarrollar su espaiiol, por lo que optaron por la alternativa
“totalmente de acuerdo”. Mientras que la otra mitad del curso eligié6 la categoria
“parcialmente de acuerdo”, por lo que existe una tendencia favorable entre los alumnos-
lectores a dicha afirmacién.

En PLUS-SP 2008, los profesores en un 60% consideran que los textos literarios
contienen palabras no cotidianas que no ayudan a generar didlogo (Gallardo, 2008, p. 21).
Este resultado es cercanamente coincidente con los de los alumnos.

Tomando en consideracidn estos resultados, se obtiene que los alumnos tienen una
posicién ambivalente respecto a estimar como dificil la lectura de los textos cuyo contenido

contenga palabras complejas y que, por ende, podrian no ser funcionales a los objetivos que
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los alumnos-lectores asumen en su aprendizaje del espafol. Esta situacidon es una de las
causas esgrimidas, en investigaciones anteriores, del porqué de la ausencia de los textos
literarios auténticos en el aula ELE. Como hemos visto en el capitulo 2.1 la ausencia de la
literatura auténtica se explica entre otras razones por la riqueza 1éxica del texto literario
auténtico y la artificiosidad del texto, lo que genera un percepcion de no ttil o poco
provechoso para la comunicacién (Millares, apartado 2.1) y el posible bajo nivel 1éxico de los
alumnos (Olsbu y Salkjelsvik, Gallardo, apartado 2.1).

La entrega de los textos literarios contd con un apartado donde aparece el vocabulario
que a juicio de esta investigacién podria constituir algin problema para el alumno-lector
(véase anexo 4 correspondientes a las paginas 5, 6 y 11 del compendio), como una manera de
reducir la tensién entre el lector y texto. No obstante esta medida, un porcentaje significativo
de los lectores-alumnos considera de dificil lectura los textos aplicados, lo que podria tener su
explicacion en lo que Baird y Northfield denomina atencion superficial (véase apartado 2.3),
es decir, la realizacion de una lectura superficial orientada sélo a prepararse para responder
posibles preguntas del profesor; carencias de estrategias expresadas por ejemplo en el escaso
o mal uso del diccionario; carencia de un pensamiento reflexivo, al menos en la mayoria de
los alumnos, para relacionar lo entendido en los textos literarios con su propia experiencia;
por ultimo, lo que bajo nuestra aplicacidn de los textos observamos como una conducta de los
alumnos tendiente a leer el texto tnicamentre en la clase, por lo que no le dedican tiempo
adicional fuera de ésta. Este tdltimo aspecto podria evidenciar una cierta disyuncién entre
lectura escolar y la lectura privada.

Los resultados de A-2 y A-11 conllevan en si, a nuestro parecer, el motivo del porqué
los profesores tienden a privilegiar el uso del manual a lugar de los textos auténticos
(Gallardo, 2008, p. 15). Lirs-Goran Malmgren (véase apartado 2.4), basado en la teoria de la
disonancia, sostiene que la dificultad del texto puede ser vista por parte de los alumnos como
amenazante a su equilibrio o seguridad y, por ende, el profesor tenderia a la
instrumentalizacién del texto literario. Sobre este aspecto, los manuales de clases tienden a
incluir literatura acomodada a la capacidad de los alumnos, segtin el criterio de los redactores.
A modo de informacién adicional, los alumnos encuestados utilizan en el paso 4 el manual de
estudios Caminando de nuevo 4, el cual contiene extractos del cuento Manolito Gafotas de
Elvira Lindo.

La presentacion del microcuento Alas de Enrique Anderson Imbert fue presentada a los

alumnos a través de una lectura en voz alta, realizada por el profesor, mientras que FEI
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carpintero de Eduardo Galeano fue leido por un alumno. Sobre la lectura en voz alta por parte
del profesor, el 81% de los alumnos muestran una tendencia favorable a esta actividad (véase
pregunta A-9, cuadro N°3, pagina 46), un 31% opté por la alternativa “totalmente de
acuerdo” y un 50% marc6 la opcion “parcialmente de acuerdo”. En consecuencia, la
introduccién de un texto de minificcién a través de la lectura en voz alta representa una
actividad valorada, en cuanto que permite al alumno-lector concentrarse en el contenido. Cabe
destacar que ningtin alumno se presenté como contrario a este tipo de lectura introductoria, no
obstante, hubo un 19% que se mostré dudoso. Este resultado estd acorde a las posturas
favorables a lectura en voz alta de Estévez Diez y Staffan Thorson (véase el apartado 3.3.2.1).
Cabe sefialar que en PLUS —SP 2008 los profesores se muestran proclives a utilizar la lectura
en voz alta como recurso didactico (Gallardo, 2008, p. 19).

En lo referente a las actividades de discusién en grupo como forma de acercarse y
alcanzar la compresion de los textos leidos (véase pregunta A-6, cuadro N°3, pagina 46), un
75% de los alumnos encuestados optaron por la categoria “parcialmente de acuerdo” y un
13% por la opcidn “fotalmente de acuerdo”, lo que representa una tendencia alta favorable a
este tipo de actividades. Los resultados muestran una dispersion porcentual negativa menor,
que no representa un “peligro” para el éxito de este tipo de actividad. Cabe mencionar que la
organizacion de los agentes se realizé en grupos pequefios (cuatro o cinco alumnos por grupo)
para el desarrollo del primer y segundo didlogo, mientras que la discusion se realizé por la
totalidad de la clase.

De este modo, la discusién en grupo constituye una herramienta pedagdgica y didactica
altamente aceptada por los alumnos, y por ende, efectiva para que el alumno-lector pueda
enfrentarse adecuadamente al complejo constructo cultural que representa el texto (véase
Aventin Fontana, apartado 2.2). A juicio de esta investigacion, la interaccién entre los
alumnos en la lectura de un texto literario efectivizaria la relacion entre alumno-lector, texto y
contexto, opiniéon que estd en concordancia con la tendencia a enmarcar los elementos
lingiiisticos con el contexto social, histérico y cultural (véase Sitman y Lerner, Benson,
apartado 2.1). Una forma de lograr este objetivo seria a través de motivar a los alumnos a
utilizar su experiencia en la lectura y el anélisis literario, es decir, aplicar un enfoque centrado
en la accidn — principio sobre el cual se basa MCER —, donde los alumnos son considerados
agentes sociales en un contexto de interaccion entre las capacidades individuales del alumno y

el contexto linguistico y extralingiiistico (Morote, véase nota 9).
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Se puede afirmar — a partir de los datos obtenidos — que las variables dificultad en la
lectura del texto, lectura en voz alta, discusién en grupo, y la complejidad del vocabulario
contenida en los textos tienen un efecto ya sea, facilitador o dificultador en los esfuerzos del
alumno-lector por entender un texto literario, es decir, afectan la comprension lectora.

Sobre la disposicion de los alumnos a leer microrrelatos, es decir, que el alumno adopte
una conducta favorable a leer narrativa breve en la escuela, e incluso, tal vez, fuera de ella, se
mide a través de preguntar a los alumnos si se deberia leer “mds” narrativa breve en el
instituto (A-4), cuyas respuestas arrojan como resultado una dispersiéon de las opciones con
tendencia favorable a la lectura de narrativa breve en el aula ELE, como se observa en el
cuadro N°4 (véase proxima pagina).

Es decir, el mismo porcentaje optd por las categorias “totalmente de acuerdo” (31%) y
“parcialmente de acuerdo” (31%). Sin embargo, un ndmero significativo relativiza esta
opcion (25% opta por la opcién “duda” y un 13% no estd de acuerdo), pero a nuestro parecer
la relativizacién no es lo suficientemente amplia como para determinar la no aplicacién de
microrrelatos en el curso donde se aplicé la encuesta.

Sobre la eleccion y aplicacion de los microrrelatos Alas de Enrique Anderson Imbert y
El carpintero de Eduardo Galeano realizada por el profesor, los alumnos-lectores opinan en
un 88% que la eleccion de los microrrelatos fue acertada, en cuanto a que éstos constituyeron

textos interesantes (pregunta A-1, véase cuadro N°4).

CUADRO N° 4: Tabulacion de los resultados obtenidos

A Instémmer helt T total

B Instémimer 1 stor sett Tra Total de respuestas a una alternativa

C tweksamt Tr Total de respuestas

D Instémmer inte alls

E Kan inte svara

F Horesponde

A B C D E F

PREGUNTASY

A-01 Horvellerria som lraren hat bestémt att viskaldsa| 4 35 10 63 2 13 1é
har warit intressant.

A-03 Det gér inte att lisa skénlitteratur som jag inte 3 19 10 63 3 19 16
wiljer. Ivlan miste vilja dem sjibva.

A-04 Ian borde f3 lisa rer noveller 1 skolan. £ 31 5 31 4 B @ 13 16

A0S Jaz & intresserad att lasa romaner 1 stallet for) 3 019 3 19 4 25 & 38 16

korprosa.
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Dichos resultados indican, a nuestro parecer, que a pesar de las dificultades propias de la
lectura de textos literarios auténticos en ELE, una adecuada eleccidon, sumada a una buena
disposicién por parte de los alumnos, constituye una ventana abierta a la utilizacion de
narrativa breve como recurso didactico literario, mas atn si consideramos que existiria una
tendencia favorable en los profesores, aunque no totalmente, de utilizar narrativa breve en
ELE, segiun PLUS-SP 2008 (véase apartado 2.1). Posicién que también pudimos observar en
el profesor titular del curso donde realizamos nuestra investigacion.

Partiendo del supuesto que la disposicion a leer literatura en el aula ELE depende, en mayor o
menor grado, de la respuesta que dé el profesor o el alumno, o ambos, a la interrogante qué
texto se va a leer (eleccidn), se consultd a los alumnos-lectores su opinién sobre quién deberia
elegir el texto (A-3). Como se observa en el cuadro N°4, el 63% de los encuestados no esta de
acuerdo con la afirmacién: “no me gusta leer literatura que no elijo”. Por su parte, se presenta
una dispersion paritaria entre las opciones “duda” (19%) y “no responde” (19%), lo que a
nuestro parecer muestra que para un 38% de los alumnos-lectores el quién elija el texto puede
representar un factor que facilite o dificulte la lectura. Por el contrario, para un 63% de los
encuestados no tendria un impacto negativo leer un texto que no han elegido, por ende, no
afectaria su proceso lector, reduciendo los efectos disondnticos (véase Lars-Goran Malmgren,
apartado 2.4).

No obstante, esta alta apertura de los alumnos a leer los textos que no han sido elegidos
por ellos, sino por el profesor, podria llevarnos a concluir que deberia ser el profesor quien
unilateralmente elija los textos literarios, pero no es asi. Los resultados de A-19 (véase cuadro
N°5) muestran que para un 94% de los alumnos deberia ser el profesor quien proponga los

textos literarios y los alumnos quienes decidan.

CUADRO N° 5: Tabulacion de los resultados obtenidos

T total
Tra Total de respuestas a una alternativa
Tr Total de respuestas
PREGINTAS
ALTFRMNATIVAS jIs k]
A-19 Dem skinlitieratur som wi m3ste Lararen
[3sa hir wiljas av Eleverna
Eleverna kan fires|d skinlitieratur och 1raren bestmmer. 1 &
Lararen kan firesld skonlitteratr och eleverna hestammer. l& ¥4
T, 17 10
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Algunas de los comentarios realizados a la pregunta A-19 apuntan en este sentido:

Alumno 1, comentario a la pregunta A-19:
El profesor bien puede proponer distintas alternativas y después se elije en conjunto.
Ldraren kan viil foresld olika alternativ och sedan vdljer man tillsammans.

Alumno 2, comentario a la pregunta A-19:
Variado.
Varierat

Alumno 3, comentario a la pregunta A-19:

Son a pesar de todo los alumnos quienes tienen que leerlos, pero puede ser bueno que el profesor
tenga propuestas para que asi sea mas razonable.

Det dr trots allt eleverna som mdaste lisa dom men det kan vara bra att ldraren kommer med forslag
for da blir det mer vettiga saker.

Alumno 3, comentario a la pregunta A-19:
El profesor sabe los que es conveniente para nosotros.
Ldraren vet vad som passar oss.

Si partimos de la base y del supuesto de que los alumnos que realizaron comentarios se
presentan motivados por el tema que les propone la pregunta, podemos sacar algunas
conclusiones validas para nuestra investigacion. Segtn los comentarios a la pregunta A-19, se
deduce que la cooperacion en la eleccion es un camino viable y deseable y, por ende, puede
influir en la motivacién de los alumnos-lectores. Sin duda, a nuestro parecer la presentacién
de varias alternativas para leer y la cooperacién profesor-alumno-lector en la eleccion puede
generar un efecto positivo a la variacién dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. En
consecuencia, desde una perspectiva didictica integral de la literatura, la posibilidad de que
los alumnos participen en la eleccion del texto literario que van a leer, se presenta como una
herramienta no sélo de motivacion, sino que podria facilitar que el alumno haga uso de su
experiencia, para de esta forma transformarse en un lector participativo, desde la perspectiva
de la recepcion (véase Larrea, apartado 2.2).

La posibilidad de que los alumnos participen del proceso de eleccién, es decir, dar
respuesta al gué leer en el proceso didactico, nos parece un factor de motivacidon importante,
especialmente en alumnos de un instituto de orientacion humanista. Sobre todo si
consideramos, a partir de lo indicado por Gun Malmgren (apartado 2.4), que en institutos
humanistas los alumnos de estos institutos se presentan como lectores habituales, por una
parte; y que, se daria una menor contradiccién entre las cultura literaria de la escuela y la
cultura literaria privada, por otra parte.

Nos parece que la integraciéon del alumno en el proceso de eleccion permite que el
alumno conduzca y sea responsable de su propio aprendizaje, en consecuencia se refuerza el

concepto de «autonomia» del alumno (véase Garcia Santa-Cecilia, nota 10).
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Un aspecto relevante que tiene relacion con la inclusion de los alumnos en la fase qué
leer tiene que ver con la diferencia en el gusto literario entre el profesor y los alumnos, lo cual
estd a su vez relacionado con el grado de complejidad en nuestras elecciones. Brodow y
Rininsland (2005, p. 130) hacen referencia a esta disimilitud en la complejidad de los gustos
literarios entre profesor y alumno.

Los tres factores mds importantes que administran la eleccién parecen ser: 1) El objetivo didactico del
profesor; 2) el conocimiento del profesor sobre la madurez de los alumnos y su capacidad para leer
textos literarios: 3) ideas y deseos del alumno. La preferencia literaria propia del profesor parece ser
poco relevante, ya que ellos frecuentemente se dirigen a literatura “avanzada” que no es de facil
asimilacién para los alumnos.*
En cuanto a la preferencia de los alumnos por leer novela o microrrelato, y por extension, la
posibilidad del profesor de hacer uso de uno u otro como recurso didactico en el aula ELE
(véase A-5, cuadro N°4, pagina 49), los alumnos-lectores no muestran una preferencia clara ni
por el microrrelato ni por la novela. Los resultados muestran que un 19% de los encuestados
estd totalmente de acuerdo con la posibilidad de leer mas novelas que microrrelatos, mientras
que el mismo porcentaje de alumnos-lectores (19%) se muestra sélo parcialmente de acuerdo.
Por lo que un 38% marca una tendencia favorable al uso de la novela como recurso didactico
en la ensefianza de espafiol. Paralelamente, un porcentaje similar de un 38% de los alumnos
no estd de acuerdo con leer mas novelas que narrativa breve en la escuela, por lo que
interpretamos este porcentaje como una tendencia favorable a la minificcion. A decir, la
lectura de minificcién o de novelas por parte de los alumnos muestran el mismo grado de
preferencia y de rechazo. No obstante, si consideramos que un 25% de los encuestados asume
una posicion de duda ante la pregunta, podemos deducir que la novela o la minificcion tienen
similar posibilidad de éxito bajo condiciones propicias de aplicacién (motivacion, interés,
dificultad lingiiistica, etc.). A diferencia de este resultado, en PULS-SP 2008 se muestra que
los profesores tienen una leve preferencia por la narrativa breve en perjuicio de la novela,
segtin hemos visto en el apartado 2.1.

Otra variable medida fue la relacién entre la literatura auténtica — como los textos
elegidos Alas y El carpintero — y la literatura incluida en los manuales de estudio para el
aprendizaje de espafiol (los alumnos encuestados utilizan el libro Caminando de nuevo 4).

Sobre este aspecto, los resultados a la pregunta A-18 (véase cuadro N°6, préxima pagina)

% Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: De tre viktigaste faktorer som styr valet tycks vara: 1.
Lérarens didaktiska mal; 2. ldrarens kunskap om elevers mognad och forméga att ta till sig litterara texter, 3.
elevers tips och 6nskemal. Lirarens egna literdra preferenser tycks betyda ganska lite, eftersom de ofta dr
inriktade pa avancerad litteratur som inte #r s litt for eleverna att tilligna sig.
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muestran una tendencia a concentrarse en la categoria “duda” (41%), es decir, los alumnos no
muestran una preferencia definida por uno u otro tipo de textos. Si sumamos a este resultado
que un 35% de los alumnos se muestra en desacuerdo con la preminencia del manual de
estudio, y por ende, favorable a los textos auténticos, se puede deducir que la minificcion
como texto auténtico tiene posibilidades de constituirse en un recurso didactico atractivo para

los alumnos.

CUADRO N° 6: Tabulacion de los resultados obtenidos

A Instammer helt T total
B Instémmer 1 stor sett Tra Total de respuestas a una alternativa
C tveksamt Tr Total de respuestas
D Instémmer inte alls
E Kaninte svara
F Noresponde
A B C D E F
PREGINTAS
T. % | T. % [T. % |T. % |T. % | T % [T,
A-07 Det har varit stimulerande att fa analysera 5 3 4 38 5 3l 16
kottprosa i skolan.
A-17 Hir jag ldser higt blir jag stressad. 2 13 & 3 2 13 5 31 1 6 16
A-18 Jag foreldrar att 1dsa litteratur som komimer 1 1 1] 2 12 7 41 &6 35 1 6 17
litoboken 1 stéllet for shinlitteratur.

Sobre esta pregunta algunos alumnos realizaron comentarios, cuyas opiniones a favor de los
textos auténticos giran en torno a que ésta beneficia la amplitud en el aprendizaje y
generacion de desafios; mientras que la cualidad de la variacién se asocia a la alternancia del

manual con los textos auténticos.

Alumno 1, comentario a la pregunta A-18:

El manual es limitado ya que estd adaptado a los alumnos que van a aprender.
La literatura es mucho mds interesante que da un aprendizaje més amplio.
Ldroboken dr begrinsad da den dr ampassad till elever som ska ldra sig.
Skéinlitteratur dr mycket mer intressant som ger en bredare inldrning.

Alumno 2, comentario a la pregunta A-18:
Creo que uno puede mezclar lo maximo posible.
Jag tycker man ska blanda sa mycket som mdjligt.

Alumno 3, comentario a la pregunta A-18:

Porque el texto en el manual de estudios es mds adecuado para nuestro conocimiento idiomatico. Pero
la literatura nos da desafios que desarrollan nuestro idioma.

For att texten i ldroboken dr bdttre anpassad for vara sprakkunskaper.

Men litteratur ger oss utmaningar som utvecklar vart sprdk.

Alumno 4, comentario a la pregunta A-18:
Realmente da lo mismo.
Spelar inte riktigt nagon roll

Alumno 5, comentario a la pregunta A-18:
No tiene importancia.
Det spelar ingen roll.



Si contrastamos los datos obtenidos en PULS-SP 2008 (vedse apartado 2.1), donde los
profesores no muestran un convencimiento a favor de que la narrativa breve sea un recurso
didactico mds adecuado que el manual para el aprendizaje del espafiol, con la posicion
favorable de los alumnos hacia los textos auténticos, se concluye que para los alumnos-
lectores, a diferencia de los profesores, la narrativa breve es un recurso didactico de mayor
aceptacion que el manual.

Finalmente, se evalu6 la receptibilidad de los alumnos sobre aspectos propios al trabajo
con el texto literario, tales como el andlisis del texto en el aula (A-7) y la lectura en voz alta
por parte del alumno (A-17).

Los resultados en A-7 (véase cuadro N°6, pagina 54) muestran que para un 31% de los
alumnos fue estimulante analizar narrativa breve en la clase, no obstante, un 38% se considera
sO6lo parcialmente de acuerdo con esta afirmacién. A pesar de las posibles objeciones
existentes en el 38% indicado, la tendencia es altamente positiva, ya que si se suman ambas
alternativas, da un 69% a favor de analizar narrativa breve en el aula. Cabe sefalar que el 31%
restante opta por una posicion de duda. Si comparamos los resultados en A-7 con los
obtenidos en A-6 (véase cuadro N°3, pagina 47) sobre la tendencia favorable que muestran
los alumnos a discutir en grupo el contenido de los microcuentos, podemos deducir que el
trabajo en grupo por parte de los alumnos-lectores, incluido el anélisis literario en grupo,
constituye o puede constituir un factor importante de motivacién al momento de realizar la
actividad de andlisis de un texto literario.

A nuestro parecer y a partir de los datos obtenidos, podemos sefialar que la narrativa
breve, como texto auténtico, genera motivacion en los alumnos, confirmandose la afirmacion
de Selena Millares de que los textos auténticos pueden ser un factor de motivacién en ELE
(véase 2.1).

Respecto a la pregunta si la lectura en voz alta produce estrés en el alumno-lector (véase
A-17, cuadro N°6, pagina 53), las respuestas muestran una tendencia baja favorable a esta
afirmacién. Un 13% de los encuestados asume que leer en voz alta le produce estrés, mientras
que un 38% elige la opcién “parcialmente de acuerdo”, por lo que asumimos que dependiendo
de las circunstancias que rodean a la lectura, estos alumnos serian propensos al estrés. En
suma, un 41% de los encuestados se sentiria afectado negativamente por la lectura en voz alta.
No obstante, un significativo 31% de los encuestados se considera en desacuerdo con esta
afirmacién. Si consideramos que existe un 13% que se muestra con duda y un 6% que no

sabe, podemos inferir que la lectura en voz alta por parte del alumno puede constituirse en una
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herramienta didé4ctica eficaz para estos alumnos, siempre y cuando se trabaje en funcién de
aminorar la propension al estrés por parte del 13% de estos alumnos. El profesor debe generar
las condiciones que permitan a los alumnos desarrollar una lectura en voz alta como parte de
su desarrollo en la lectura y en la capacidad de expresarse, eludiendo condiciones que generen
reacciones de estrés que, finalmente, conlleven a un estado de ansiedad y disminucién de la
eficiencia en la lectura (véase Gutiérrez Calvo y Garcia Gonzdlez, apartado 3.3.2.1).

El resultado de PLUS-SP 2008 sobre la lectura en voz alta muestra que el 60% de los
profesores considera que ésta produce “s6lo parcialmente” algin tipo de estrés, al tiempo que
un 40% opina que ésta no produce ningun tipo de estrés (Gallardo, 2008, p. 19). Si
contrastamos ambos resultados, la de los alumnos y la de los profesores, deducimos que en
opinién de ambos actores, la lectura en voz alta si produce algin grado de estrés en el lector,
aun cuando este hecho no anularia su utilizacién como recurso didéctico-pedagdgico por parte
del profesor, principalmente si consideramos que sélo un 13% de los alumnos asume una

posicién absoluta que asocia la lectura en voz alta con la generacién de estrés.

4.2 Contenidos gramaticales

En este apartado nos referiremos a la variable relacion entre la gramatica y la literatura, la
cual fue medida a través de la correlacién entre la lectura, los momentos gramaticales y el
léxico. En esta investigacion asumimos una perspectiva de colaboracién entre estos
elementos, por ende, nuestra postura no es dicotomica o disyuntiva entre literatura y
gramatica, sino mas bien de perspectiva. En consecuencia, pretendemos medir si el alumno
asume la literatura como eje central o, si por el contrario, asume la gramética como central,
colocando a la literatura como un medio para alcanzar un mayor desarrollo en la competencia
gramatical.

Consultados los encuestados sobre si la narrativa breve es un modo adecuado para
aprender gramdtica (véase A-10, cuadro N°7), un 44% se encuentra totalmente de acuerdo
con dicha afirmacién, mientras que un 25% se muestra parcialmente de acuerdo. Lo que
representa una posicioén favorable (69%) a la idea que la narrativa breve es un buen recurso
para aprender gramdtica, mientras que s6lo un 31% de los encuestados se muestran dudosos.

PLUS-SP 2008 también hizo esta pregunta a los profesores, dando como resultado que
un 40% de los encuestados se mostraron parcialmente de acuerdo con que la narrativa breve
es un recurso adecuado para la ensefianza de momentos gramaticales. Esto nos indica que los

profesores, a diferencia de los alumnos, se presentan mas escépticos sobre este punto. Una
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explicacién, tal vez, se encuentra en que existiria una tendencia (60%) en los profesores
encuestados en PLUS-SP 2008 a considerar que los textos literarios traen palabras no
cotidianas. No obstante, cabe destacar que un 40% de los profesores se mostré totalmente en

desacuerdo con esta afirmacion (Gallardo, 2008, p. 21-22).

CUADRO N° 7: Tabulacion de los resultados obtenidos

A Instammer helt T total

B Instéminer 1 stor sett Tra Total de respuestas a una alternativa

C tveksamt Tr Total de respuestas

D Instémmer inte alls

E Kaninte svara

F No responde

A B c D E F
PREGUNTAY
T. k1 T. % T. T. % T. % T % T,
A-08 Det wiktizaste med att lisa kortprosa &rat man x| @ 56 6 38 1 [ 16
nya ordfindd.

A-10 Horveller dr ett bra sétt f5r att Jira sig grarmatik. T 4 4 - 5 31 16

A nuestro parecer la aplicacién del texto literario como recurso didactico en el paso 4 de
espafiol requiere de la ensefiaza de gramatica, pero el profesor y los alumnos deberian de
evitar de transformar la gramética en un objetivo que supere el objetivo literario. Asimismo,
consideramos, primero, que la ensefianza de la gramadtica a través de la literatura debe ser
dindmica, en cuanto que no debe centrarse en una forma o momento gramatical determinado,
sino que debe abarcar todas las formas gramaticales que sean necesarias para comprender el
texto. Por ende, se requiere de un método distinto al habitual donde el profesor se centra
unicamente en el presente, o en el pretérito indefinido, etc, sino mds bien abierto a referirse a
diversas formas y tiempos gramaticales. Segundo, consideramos que una forma adecuada para
el desarrollo de las habilidades gramaticales en el alumno es, primordialmente, la inductiva
(véase Salazar, apartado 3.3.2.1). Tercero, pensamos que los dos puntos anteriores, pueden
ayudar al alumno a desarrollar su capacidad de adivinar el significado de una palabra a través
del contexto dado por el texto (gissningsmetoden).

Frente a la afirmacién, “lo mds importante en la lectura de narrativa breve es la
adquisicién de nuevo vocabulario” (véase A-8, cuadro N°7, péagina 56), los alumnos
encuestados aceptan mayoritariamente esta afirmacién. Un 56% de los encuestados estd
totalmente de acuerdo con la afirmacién y un 38% parcialmente de acuerdo, mientras que un
6% se presenta con duda. Estos datos concuerdan con los entregados por Andrea Castro

(véase apartado 2.1) donde el 55% de los alumnos de espafiol en la universidad de
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Gotemburgo otorgan a la literatura una funcién que contribuye a incrementar su vocabulario
en desmedro de la comprension del idioma y la cultura.

Si comparamos los resultados en A-08 con los obtenidos en A-11 (véase cuadro N°3,
pagina 47, apartado 4.1), donde existe una tendencia alta favorable a considerar que la
literatura contiene palabras dificiles, podemos inferir que los alumnos se centran
principalmente en el obstidculo mas significativos para ellos, el vocabulario. De este modo lo
cultural en la obra literaria queda relegado a un segundo plano.

En el apartado 2.1, vimos que, segin Mendoza Fillola, una de las causas de la ausencia
de la literatura en el aula son los enfoques centrados en la traduccién y la ensefianza de
gramdtica. Si bien esta afirmacién no la podemos corroborar en base a los datos obtenidos, si
podemos apuntar que para los alumnos la gramadtica y el vocabulario parece presentar una
parte importante en la lectura, y que los textos de narrativa breve son un recurso adecuado
para su aprendizaje. A nuestro parecer, el hecho de que los alumnos den alta importancia a la
gramdtica y al vocabulario podria representar un potencial riesgo contra la comprension del
texto literario como artefacto de transmision cultural, si el alumno lector transforma el texto
literario principalmente en un recurso para el aprendizaje de momentos gramaticales. Este
riesgo aumenta si visualizamos que hay un 19% de alumnos — aunque minoritario — que
consideran la narrativa breve sélo en funcién de aprender gramatica, nuevas palabras y
aprender a leer.

En suma, podemos inferir que la gramdtica y el vocabulario son aspectos a los que los
alumnos le dan gran importancia, y por ende, se presentan como gravitantes para una
adecuada comprension del texto literario desde una perspectiva del alumno-lector. Por lo que,
para los encuestados la gramética se presenta como una condicién necesaria para la lectura de
narrativa breve, y corresponde al profesor hacerse cargo del trabajo Iéxico y sintdctico (véase

Angela Gracia, pigina 8).

4.3 Contenidos culturales
La relacion entre la aplicaciéon de narrativa breve y su funcién en la transmisién de la
identidad cultural, se mide a través de preguntas en torno a receptividad cultural,
diferenciacion dialectal y acercamiento a la cotidianidad.

La receptividad cultural la entendemos, para fines de este estudio, como asemejar,
comprender los contenidos culturales que se aprende, e incorporarlos a los conocimientos

previos. Si tomamos como ejemplo el microcuento Alas de Enrique Anderson Imbert, su
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aplicacién en términos culturales se orienta a que los alumnos-lectores intenten trasladarse
imaginariamente a otro espacio fisico y cultural (Humahuaca)®' y descubrir posibles
relaciones entre la obra literaria y los aspectos de la vida del autor, y la experiencia y
sentimientos de los alumnos. Los alumnos recibieron un compendio el cual incluye el
microcuento, la biografia del autor y un vocabulario.

El vocabulario contenido en el texto permite explicar el significado de “ser un dngel” en
la cultura panhispanica y formas verbales como “m“hijo”, por ejemplo.

En cuanto a la interpretacion del texto pensamos que el alumno podria adentrarse en una
discusion en torno a problemadticas como la aceptacion social, la discriminacidn, el mobbing,
el ser como uno quiera, u otros posibles. Uno de los alumnos escribid, refiriéndose al tema y
al motivo del microrrelato Alas: “Creo que el microrrelato dice que lo mds importante es ser
como eres. Las normas no tienen importancia”.

A nuestro parecer el texto permite asociar la vida del autor con las problemadticas
sociales existentes en el pais de origen del autor (Argentina), por lo que proponemos que la
sensibilidad social del autor podria influir en él al momento de escribir. Bajo el supuesto de
que la posicidon politica del autor no es ajena a su motivacion por escribir, se les presenta a los
alumnos informacién como la contenida en la biografia de Enrique Anderson, donde se sefiala
que éste llegd a ser “director de la pagina literaria del periddico socialista La Vanguardia”.

En esta investigacién medimos también la variable receptividad cultural a través de
consultar a los alumnos si consideran que la narrativa breve les ayuda a conocer las diversas
culturas americanas y espafiolas (A-15). Como se indica en el cuadro N°8 (véase préxima
pagina), el 50% de los encuestados estima estar parcialmente de acuerdo, mientras que un
25% se muestra absolutamente de acuerdo con esta afirmacién. S6lo un 25% presenta duda al
momento de responder, por lo que la tendencia de los alumnos a esta pregunta es altamente
positiva.

El hecho de que la mitad de los encuestados opté por la opcion “parcialmente de
acuerdo” puede explicarse como una consecuencia de que para un 56% de los encuestados, la
narrativa breve es principalmente una forma de acceder a nuevo vocabulario (contrdstece con
A-8 y los datos obtenido por Andrea Castro, vedse apartado 2.1). Pero también se podria
suponer que este 56% responde a la falta de una tradicién en el aula ELE de considerar la
literatura como “un medio inmejorable de transmitir la identidad cultural” a través del

lenguaje (véase Ken Benson, apartado 2.1).

%! La Quebrada de Humahuaca se ubica en Jujuy, al noroeste de Argentina. El alumno tiene acceso a datos sobre
la Quebrada de Humahuaca en la web.
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CUADRO N° 8: Tabulacion de los resultados obtenidos

A Instémmer helt T total
B Instémmer i stor sett Tra Total de respuestas a una alternativa
C treksamt Tr Total de respuestas
D Instémimer inte alls
E Ean inte svara
F Mo responde
A B C D E F
PREGUNTAS
T. Y T. % T. % T. % T. Wi T k1) T,
A-12 Bkonlitteraturen hidlper mig att ta kontakt 2 13 5 31 9 56 16
med olika spanska dialekter,
A-13 Kottprosor som vi ldste hijdlpate oss att patta 5 31 & 38 35 31 16

ot problematiska situationer som mobbing
tex

A-15 Nowvellerna hiflper oss att ta kontak med de 4 25 % 50 4 25 16
olika Jaslturerna i Amerika och 3panien.

A-16 Novellemna fungerar bra for att diskatera om 1 6 6 38 5 31 1 6 1 6 2 11 |16

diskrimination eller racism.

Los resultados de PLUS-SP 2008 muestan que los profesores otorgan un valor altamente
significativo a la narrativa breve para acercar al alumno-lector a la cultura panhispéanica, por
ende, evidenciando un convencimiento mayor de la que muestran los alumnos (Gallardo,
2008, p. 21).

Cabe recordar, como se ha visto en el apartado 2.1, que los investigadores y estudiosos
sobre el componente cultural en la literatura aseguran que los textos literarios auténticos son
exponentes de un contexto social auténtico, testigo de una época y reflejo de la mentalidad de
una sociedad (McKay, Romero Blazquez y Séancez Lobato, todos citados por Sitman y
Lerner), e inclusive, la crea (Pattersonk 1990, p. 260).

Consultados los alumnos si la literatura auténtica constituiria una buena forma de tomar
contacto con los diversos dialectos (A-12), éstos se muestran dudosos. Un 56% de ellos duda
de esta posibilidad, mientras que un 31% estd parcialmente de acuerdo y un 13% totalmente
de acuerdo (véase cuadro N°8). Las respuestas muestran un tendencia positiva baja a
considerar la narrativa breve como una buena forma de conocer los diversos dialéctos a pesar
de que los encuestados se ubican mayoritariamente en una posiciéon de duda. Estos datos
pueden explicarse por la tendencia dubitativa del 41% en los alumnos cuando tienen que
elegir entre el manual de estudio o textos auténticos (A-18, véase cuadro N°6, pagina 54). A
diferencia de los alumnos, los profesores muestran una tendencia positiva mds favorable a
considerar la narrativa breve como un medio adecuado para conocer las diferencias dialectales
del espanol, segin PLUS-SP 2008 (Gallardok 2008, p. 22).

A través de las preguntas A-16 y A-13 se mide si los alumnos consideran que la

narrativa breve constituye una buena forma de acercar a los alumnos a temas valdricos. Se
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mide, por ejemplo, si la narrativa breve constituye un medio eficaz para discutir temas como
la discriminacion y el racismo (véase A-16, cuadro N°8, pagina 60). Los resultados muestran
una concentracion de las opiniones en las opciones parcialmente de acuerdo con un 38% y en
la opcién duda con un 31%. Mostrandose una cierta dispersion de las opiniones, pero no
gravitante. Es decir, existe una tendencia positiva leve a considerar la narrativa breve como un
medio para discutir estos temas. Segin PLUS-SP 2008, los profesores marcan una diferencia
significativa con los alumnos sobre este tema, ya que los profesores se muestran mas
convencidos de esta cualidad de la narrativa breve.

A razon de saber hasta qué punto los alumnos consideraron que la lectura de los
microrrelatos, que ellos realizaron, les invité a hablar sobre situaciones problematicas como el
mobbing, se redactd la pregunta A-13. A nuestro parecer, como hemos dicho anteriormente,
el microrrelato Alas invita a tratar este tema, mientras que, por el contrario, el microrrelato El
carpintero no ofrece esta posibilidad, mds bien nos convoca a un debate sobre los
grandilocuencia de nuestro ingenio.

Los resultados en A-13 (véase cuadro N°8, pagina 60) evidencian una dispersion pareja
de los porcentajes, lo que impide marcar una tendencia clara al respecto. El 31% de los
alumnos esta sélo parcialmente de acuerdo con la afirmacién de que los textos leidos ayudan
a tratar temas conflictivos como el mobbing, no obstante, igual porcentaje (31%) no esta de
acuerdo con dicha afirmacién. Mientras que el restante 38% adopta una posicién de duda.
Pensamos que dicha dispersion en los resultados obedece a que s6lo uno de los microrrelatos
ofrece esta posibilidad de manera clara. En este sentido, la pregunta adolece de esta precision,

como se verd en el apartado 5.

4.4 Conocimientos literarios
En este apartado analizaremos los resultados obtenidos en torno a la medicion de las variables
codigo lingiiistico, lenguaje literario y género literario.

Para los fines de esta investigacion entendemos por variable cédigo lingiiistico la
capacidad de usar los conocimientos lingiiisticos para decodificar e interpretar el discurso de
un texto literario en relacion a su contexto. Esta variable se mide a través de las preguntas A-
20y A-21.

La medicién de la opinién de los alumnos sobre cudl deberia ser el objetivo con la
lectura de minificcion (véase A-21, cuadro N°9), se realizd a través de un formato de

seleccion multiple (véase anexo 2), el cual contiene como alternativas: 1) aprender gramatica
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y nuevo vocabulario; 2) dar opiniones; 3) acercarse a la cultura a través de leer. Como se
observa en el cuadro N°9, los resultados obtenidos muestran que para el 75% de los
encuestados todas las alternativas deben estar incluidas en el proceso de lectura de
minificcion. Mientras que s6lo un 19% indica que lo fundamental es aprender gramdtica y

nuevo vocabulario, asi como aprender a leer.

CUADRO N° 9: Tabulacion de los resultados obtenidos

T total
Tra Total de respuestas a una alternativa
Tr Total de respuestas
PREGUNTAY
ALTERMNATIVAS T.. Y
A-20 Vem Tycker du att bir tolka det som | Lararen, eftersomhon eller hon har
farffataren vill sdga med texten? skanlitteraturbunskap. De har studera for detta
Fleverna genom att uttrycka sina egna erfarenhet eller 3 i1
kénslor.
Man mdste tareda pd det som forfattare vill sdga
genom att 1dza vad skdnlitteraturbritiker har sagt om
detta.
Alla tre. 11 69
T, 18 100
A-21 Byftet med ldsningen av a. haral
noveller bt vara b TochIl 3 19
I lara sig gramatik och nya ord c. IIochIV
II.  gervéra dsikier d. Bara Il
(1. lé4ra sig ldsa e alla 12 T8
IV kinna till nya kollturella aspekter Mo responde 1 &
Zetiotn att ldsa
T, 17 L]

A partir de los resultados extraidos en la pregunta A8 (véase cuadro N°7, pdgina 57), donde
un 94% de los alumnos tiene una tendencia a considerar que lo mds importante en la lectura
de narrativa breve es aprender nuevas palabras, se podria esperar que exista una concordancia
entre A-8 y A-21. No obstante, no es asi. Existe una discordancia entre ambas, la cual se
puede explicar por las diferencias en la formulacién de ambas preguntas. La pregunta A-8
tiende a ubicar al alumno en un contexto del “ahora”, de lo inmediato, y no en el “deber ser”,
como es la pretension de la pregunta A-21. Cuando se trata del “ahora” los alumnos otorgan
amplia importancia a aprender palabras, pero, por el contrario, cuando se ubican en el “deber
ser’” dividen sus intereses entre todas las alternativas mencionadas. Asi, colocan entre sus
objetivos el aprendizaje de vocabulario, la expresién de sus ideas, la lectura y la asimilacién
cultural.

La pregunta A-20 busca conocer en los alumnos encuestados su opinién frente al

andlisis e interpretacion del texto de narrativa breve. Los resultados indican que tanto la
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alternativa de que debe ser el profesor quien interprete el texto, ya que éste tiene estudios
literarios; asi como la opcidén de que deben ser los criticos literarios quienes realicen la
interpretacion no figuran como alternativas viables para los alumnos (véase cuadro N°9,
pagina 62). Por el contrario, un 31% de los encuestados considerd que deben ser los alumnos,
a través de expresar su propia experiencia y sentimientos, quienes interpreten el texto literario.
Por el contrario, el 69% de los alumnos consideré que las tres opciones son necesarias para
realizar la interpretacion del texto literario. Es decir, consideran que un texto literario deberia
interpretarse sobre la base del conocimiento de la opinién del profesor y de los criticos, asi
como también basado en la experiencia y sentimientos de los alumnos. Cabe recordar que la
experiencia de los alumnos constituye un elemento central en el aprendizaje (véase Carlgren y
Marton, apartado 2.3), sobre todo porque los alumnos tienen conocimientos previos y
experiencias antes de comenzar la escuela (Jack Richards y Theodore Rodgers, apartado 2.3),
los cuales hay que tomar en cuenta. En consecuencia, el alumno es visto como sujeto de la
interpretacion (véase Aventin Fontana, Maria José Hernandez, Skardhamar, apartado 2.2).

Las razones esgrimidas por algunos alumnos al motivar su respuesta a la pregunta A-20,
indican que la interpretacion debe ser realizada por el alumno-lector a través de expresar sus
propios sentimientos y experiencia, ya que por medio de esta forma se aprenderia mds, pero
no descartan al profesor como un soporte de ayuda a la interpretacién del alumno.

Alumno 2, comentario a la pregunta A-20:

Quizds los alumnos con un poco de ayuda del profesor.
Eleverna med lite hjdlp av ldraren kanske

Alumno 1, comentario a la pregunta A-20:
Los alumnos aprenden, sin duda, mas trabajando de esta manera.
Eleverna lir sig nog mer pd att arbeta sa

La motivaciéon de un alumno que eligié la opcidén de que sean tanto el profesor, como el
alumno y el autor la base de la interpretacidn, argumenta que por medio de esta forma el
alumno se acercaria a una interpretacion “adecuada”.

Alumno 3, comentario a la pregunta A-20:

Uno puede sentirse presionado si uno tiene una vision distinta a otra que se considere como la

correcta.
Man kan kdnna sig undertryckt om man har en ennan syn pa det men det dr en annan som anses rdtt.

Los resultados obtenidos evidencian que los alumnos tienden a estar a favor de la aplicacion
de un modelo interactivo, es decir, un modelo ecléctico entre el modelo fop dawn y el modelo
bottom up, con influencia mutua entre el alumno-lector y el texto (véase Maria José

Hernandez , apartado 2.2).
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En esta investigacion también se mide la importancia de los términos literarios, a través
de la pregunta A-14 (véase cuadro N°10), es decir, conceptos o definiciones o términos que
permitan al alumno-lector entender el texto literario y realizar un anélisis estilistico de una
obra literaria tales como: el tema, el motivo, personajes principales, etc. Como se observa en
el cuadro N°10, el resultado obtenido muestra que para un 75% de los alumnos es importante
que ellos tengan dominio, o cierto dominio, de términos literarios. Un 25% optdé por la

alternativa duda.

CUADRO N° 10: Tabulacion de los resultados obtenidos

A Instammer helt T total

B Instémmer i stor sett Tra Total de respuestas a una alternativa

C tveksamt Tr Total de respuestas

D Instémmer inte alls

E Kan inte svara

F Hotesponde

A B c D E F

PREGUNTASY

A-14 Jag tyrcker att det & mallast att vi maste 4 25 12 75 14
kunna literdra termer som Tema, motiv,
huvudpersoner, ete.

PLUS-SP 2008 muestra que no existe una tendencia dominantemente favorable (40% escoge
la opcidn “no” y un 60% la alternativa “sélo parcialmente”) entre los profesores encuestados a
que los alumnos tengan un dominio del lenguaje de andlisis literario al momento de tratar un
texto literario de narrativa breve (Gallardo, 2008, p. 23).

En base a estos datos podemos afirmar que, especialmente para los alumnos y para los
profesores, el manejo de términos literarios en funcion de la comprension del texto es
necesaria y, por ende, existiria en ambos una tendencia a realizar un tratamiento del texto
literario tanto como obra estilistica y cultural, asi como también, como recurso lingiifstico
(véase Felix Sanz Gonzilez, apartado 2.2).

En cuanto al género — es decir, cada una de las distintas categorias en las se pueden
ordenar las obras literarias — los encuestados fueron instruidos a realizar una jerarquizacion
sobre sus gustos de lectura (A-22). La pregunta no indaga sobre las causas o motivaciones en
su eleccién, y tampoco se limita a la literatura hispanica, sino que se expande a los gustos de
lectura de los alumnos en cualquier idioma. Los resultados muestran que los alumnos tienen
una preferencia menor por la lectura de la novela, la poesia y el cuento, como se observa en la

figura 6. Es decir, un 50% o mds de los alumnos les otorgan a éstos un grado de preferencia
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de 1 o 2, es decir, bajo. Por el contrario, en un nivel intermedio, es decir, de grados 3 y 4, se

ubican la narrativa breve, minificcion y articulos de diarios.

FIGURA 6: Preferencia en la lectura de los alumnos

Figura disefiada por el autor.

En el cuadro N°11 se puede observar, también, que los alumnos tienen una preferencia menor
por el cuento, ya que presentan una mayor concentraciéon de las opciones con tendencia
negativa, es decir, los mayores porcentajes en la eleccién de los alumnos se concentran en un

nivel bajo (50% en los grados 1y 2) y en un nivel medio (32% en los grados 3 y 4).

CUADRO N°11: porcentajes corespondientes a la pregunta A-22

*grado| 1 % 2 %% ‘ 3 % 4 % | s ) 6 %

Poesia (dkter)| s 43 1 7| 1 7 2 14| 3 21 1 7

**Minificcion (novell) | 1 6 2 13| 3 19 6 38| 3 19 1 6

** Narrativa breve (kortprosa) | 2 13 1 [ 6 38 3 19 2 13 2 13
Novela(romaner)| 3 19 6 38 | 1 6 0 0 2 13 3 19

Cuento(sagor)| 3 19 5 31| 2 13 3 19| 2 13 1 6

Articulos de diarios (tidningsartiklar) | 1 7 1 7 3 21 4 29 3 21 2 14

[ \

) BAJO MEDIO ALTO )

* Grado de preferencia. Los alumnos otorgaron un valor del 1 a 6 a los diversos géneros literios
segtn cual ellos prefieren o gustan mas leer. El 1 representa lo que menos me gusta leer y el 6 lo
que mas me gusta leer.

** En esta investigacion se considera la narrativa breve, traducida al sueco como kortprosa, como un
género literario del cual la minificcion, al igual que la novela corta son expresiones de ésta. No
obstante, esta diferenciaciéon no estuvo en conocimiento de los alumnos, lo que afecta en cierta
medida la validez de la pregunta (véase apartado 5).

La poesia y la novela también presentan un grado de preferencia bajo por parte de los
alumnos, es decir, las preferencias se ubica en un 50% o mds en los grados 1 y 2 para ambas

alternativas. La poesia concentra un 50% de las opciones en el grado 1, mientras que un 21%
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le otorga un grado intermedio y s6lo 28% un grado alto. Por su parte, si bien la novela
concentra un 57% de las opciones en el grado 1 y 2, hay un 32% que le otorga un grado
maximo de 5 y 6, lo que relativiza en cierta medida la percepcion negativa en el gusto de los
alumnos. Si comparamos estos resultados con A-05 donde la novela y la narrativa breve
adquieren igual significacion, podemos constatar que en A-5 los alumnos que asumieron una
postura de duda, alternativa que en A-22 no existe, por lo que se vieron obligados a optar,
dando como resultado una mayor preferencia por la narrativa breve.

Los alumnos otorgan una valoracién de grado medio a la narrativa breve y a la
minificcion, pero con una tendencia positiva alta de preferencia. Es decir, un 57% de los
alumnos le otorga a cada una un grado medio, el cual se ve acrecentado en el caso de la
narrativa breve cuando un 26% le da una significacncia alta, y en el caso de la minificcién con
un 25%. Por ende, ambas presentan una distribucién de preferencias similar, lo cual es
pertinente, en cuanto deberian ser consideradas como una unidad (véase el apartado 5).

En el caso de los articulos de diarios, el 50% de los alumnos los ubican en un grado
medio en sus gustos, es decir optaron por los grados 3 y 4. No obstante, la tendencia general

es positiva, puesto que un 35% ubica los articulos de diarios en un nivel alto.

4.5 Recepcion del modelo didactico
En este apartado se analizan algunos de los resultados obtenidos en relacion al modelo
propuesto para la aplicacion didactica de la narrativa breve (ver figura 2, pagina 34, apartado
3.3.2.1). Algunas preguntas del cuestionario permiten medir algunos componentes del
modelo, a partir de las respuestas de los alumnos, tales como: 1) la definicién del objetivo y la
determinacion de quién elige, es decir, de qué forma se responde a la primera interrogante
fundamental de cualquier modelo didéctico, qué ensefiar; 2) la organizacién de los agentes,
del didlogo y de la discusion, tres aspectos qué responden a la pregunta como enseiiar; 3) la
socializacion literaria, meta esencial que gira en torno a la interrogante para qué ensefiar.

Si tomamos en consideracion los resultados de A-03 y A-19 analizados en el apartado
4.1 (véase cuadro N°4, pagina 50 y cuadro N°5, pagina 51), que indican que para un 63% de
los alumnos leer literatura que no eligen no constituye un problema y, por otra parte, a partir
de los resultados en A-19 donde los alumnos encuestados se muestran favorables, en un 94%,
a que sea el profesor quien proponga el texto literario y los alumnos quienes decidan, se
podria inducir que un modelo de aplicacién didéctica de la narrativa breve debe sustentarse en

un principio de colaboracidn y cooparticipacion en la toma de decisiones respecto de qué leer,
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y tangencialmente, de qué ensefiar. Desde una perspectiva del alumno, el profesor debe
asumir un rol de apoyo al alumno en su eleccion, a través de buscar literatura adecuada para el
nivel de competencia lingiifstica que los alumnos tienen y dar consejos para una adecuada
eleccion. En PLUS-SP 2008 (Gallardo, 2008, p. 16) los profesores adhieren preferentemente a
que sea el profesor quien realice la eleccion del texto (60%), o bien que sean los alumnos
quienes propongan los textos literarios, pero que finalmente sea el profesor quien decida
(40%).

Si relacionamos estos datos se puede deducir que existe una tendencia favorable a un
sistema de eleccién basado en la cooperacion entre alumno y profesor. No obstante, las
opiniones se bifurcan a favor de los profesores en el caso de los parecer recogidos entre ellos,
y en favor de los alumnos entre los alumnos.

A nuestro juicio la participacion de los alumnos en la fase qué leer puede permitir que
los alumnos desarrollen la capacidad de tomar iniciativa en el proceso de aprendizaje, asi
como también tomar una mayor responsabilidad y consciencia de su aprendizaje, lo cual
constituye un objetivo en Lpf 94 (véase el apartado 2.3). Asimismo, el principo de
cooperacion estimularia la socializacion literaria en el concepto de Lars-Goran Malmgren, es
decir, la relacion que hace el lector de la obra literaria hacia su propia experiencia, necesidad
e ideas (véase el apartado 2.4).

En consideracién al escaso del tiempo de aplicacién que se dispuso para el trabajo de
los microrrelatos, no se realizé una actividad de introduccion a la narrativa breve, de manera
que el alumno careci6 de una explicacion “profunda” de lo que caracteriza la narrativa breve y
la diferencia del cuento y de la novela. Si consideramos, ademas, a partir de los resultados de
PLUS-SP 2008, que la narrativa breve estd practicamente ausente del aula ELE (Gallardo,
2008, p. 12 y 27), se puede suponer que los alumnos encuestados posefan un minimo o nulo
conocimiento sobre lo que es la narrativa breve panhispdnica, y en consecuencia, se determin6
que sea el profesor quien decida sobre gué iban a leer los alumnos. Cabe acentuar, en base a
los resultados en A-03 y A-19, que nuestra decisién no estuvo en concordancia con el
principio de participacion y cooperacion a la que se adhieren los alumnos.

Aun cuando no hubo ninguna pregunta directa respecto de la definicién de los objetivos,
podemos presumir a partir de los resultados de A-03 y A-19, que los alumnos al ser parte de
la decision de qué leer, adquieren, por ende, un rol mas activo y participativo en la definicion

de los objetivos. Al momento de elegir qué leer se hacen cargo de una interpretacion de los
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objetivos generales, y a su vez actdan directamente sobre la definicion de los objetivos
especificos literarios.

En suma, la participacion de los alumnos en la eleccion, asi como su influencia en la
determinacion del objetivo conllevarian a nuestro parecer a reducir la posibilidad de lo que
Orjan Torell denomina los bloqueos de la interpretacién (véase el apartado 2.5). Es decir, que
el alumno-lector hace uso del lenguaje literario para apoyar a una interpretacion propia basada
en su experiencia, a decir de Orjan Torell, la competencia de transferencia literaria.

En lo que se refiere a la forma de trabajo propuesta por el modelo, es decir. como los
agentes se organizan para desarrollar la lectura, discusion e interpretacion del texto literario,
ésta es definida y organizada por el profesor, ain cuando deja espacio a la influencia de los
alumnos en su composicidn. Los agentes se distribuyeron en grupos medianos, es decir, entre
5 6 6 integrantes, para realizar las actividades, asi como también, algunas actividades fueron
desarrolladas por la totalidad de clase. En suma, la forma de agrupar a los alumnos se basa en
parallellgruppsmodellen (Lundahl, 1998, p. 177), es decir, varios grupos de alumnos trabajan
con el mismo texto literario, para finalizar con un andlisis comparativo entre las
interpretaciones a la que llegaron los diferentes grupos y, posteriormente realizar una
discusion conjunta sobre la interpretacion del texto literario a la que llegaron los grupos.

Un 75% de los alumnos consideran estar parcialmente de acuerdo con la afirmacion de
que fue interesante discutir los microrrelatos con otros alumnos (véase A-6, cuadro N°3,
pagina 46). La tendencia a trabajar en grupo con los textos literarios es positiva y valorada por
los alumnos, como se puede apreciar en el siguiente comentario.

Unico comentario en “otros comentarios™:

Leer narrativa breve y microcuentos es muy bueno para aprender, asi como poder discutir sobre éstos.
Att ldisa noveller och smdtexter dr ett jittebra sditt att ldra sig pd. Samt att fa diskutera dem efterdt.

No obstante, esta tendencia positiva al trabajo en grupo sufre una variacién que la relativiza
cuando se trata de que los alumnos realicen una discusién en grupo sobre las poblemadticas
sociales que puede contener el texto literario. Los resultados obtenidos de la pregunta A-16
(véase cuadro N°8, pagina 60) muestran que si bien un 38% se plantea parcialmente favorable
a la discusion en grupo, existe un 31% que relativiza esta tendencia al adoptar una posicién de
duda hacia la discusién en grupo de la obra literaria. En suma, podemos deducir que existe
una tendencia favorable al trabajo en grupo, la cual disminuye cuando el alumno se enfrenta a
las dificultades propias que presenta la discusion y el ponerse de acuerdo. De esta forma, el
trabajo en grupo se constituye como un elemento esencial para nuestro modelo de aplicacion

didactica de narrativa breve.
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Sobre la interpretacion del texto literario, podemos sefialar que el hecho de que un 69%
de los alumnos encuestados sefialen que la interpretacion del texto literario deberia ser
realizada entre el profesor, los alumnos y el autor del texto literario, indica nuevamente la
preferencia un principio de cooperaciéon. Vale destacar que la alternativa que ubica a los
alumnos en el centro de la interpretacion recibe un 31% de aprobacion.

Al respecto nos parece que la opinién de los alumnos apunta a un modelo de aplicacion
didéctica donde la interpretacion se desarrolle desde una perspectiva integradora e interactiva,
véase el apartado 4.4.

Respecto a realizar una lectura de la narrativa breve en funcién de desarrollar un anélisis
literario, la mayoria de los alumnos consideran mayoritamiente que esta actividad fue
estimulante (véase cuadro N°6, pigina 54). El 69% que representa la tendencia positiva se
desglosa en un 38% que considera que fue parcialmente estimulante leer analiticamente
narrativa breve en el aula, mientras que un 31% estuvo totalmente de acuerdo con la
afirmacién. aunque relativizado por un 31% de los alumnos que se vié representado con la
opcién de “duda’.

En cuanto a los medios a través de los cuales el alumno podria llegar a desarrollar una
andlisis literario de la obra literaria, nuestro modelo de aplicacion de narrativa breve utiliza
los conceptos literarios: tema, motivo, tiempo y espacio, personajes, descripciéon de
personajes y del ambiente (vedse 3.3.2.2). Nuestros resultados arrojan que los alumnos estan
de acuerdo con la utilizacién de términos literarios para el desarrollo de una lectura analitica.
Recordemos que el 75% de los alumnos no estd de acuerdo con la afirmacion de que carece de
sentido que los alumnos aprendan conceptos literarios, y s6lo un 25% se ubica en una opcién
de duda.

PLUS-SP 2008 muestra que entre los profesores consultados no existe una tendencia
determinante sobre el tema, no obstante, los resultados muestran una tendencia general
levemente favorable a que los alumnos domininen estos conceptos literarios, para el
desarrollo de la lectura o interpretaciéon de los textos literarios (Gallardo, 208, p. 23). En
consecuencia, al comparar los resultados de esta investigacion con los de PLUS-SP podemos
concluir que existe una tendencia de los alumnos y profesores a desarrollar una andlisis
estilistico de la obra literaria.

El andlisis constituye un elemento esencial de nuestro modelo, y es a través de éste que
nos acercamos a la interpretaciéon mas acabada del texto literario, por medio del empleo de los

términos literarios referidos en el apartado 3.3.2.2. En suma, ante todo lo dicho hasta el
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momento, podemos sefialar que los alumnos favorecen un andlisis literario integral del texto
literario, tanto como obra estilistica y cultural por un lado, como recurso lingiiistico por otro,
en palabras de Roger Gower, véase el apartado 2.2.

El uso de términos literarios estd en directa relacién con el objetivo planteado por
nuestro modelo, la socializacién literaria. Brodow och Rininsland (2005, p. 38-39) expresan
los efectos de la presencia o ausencia de los requerimientos para un analisis literario:

El texto pierde vida y mensaje sobre lo expuesto demasiado detallado andlisis formal, pero por otra

lado se arriesga a que desaparezca totalmente si éste se reduce al impulso de ideas alrededor de las

vivencias propias de la realidad del lector o a reflexiones generales sin apoyo del texto.*
Por otra parte, la participacion activa del alumno y del profesor en la lectura se mide a través
de uno de sus aspectos, la lectura en voz alta, en las preguntas A-09 y A-17 (véase cuadro
N°3, pagina 47, cuadro N°6, pagina 54). La presentacion de los cuentos fue realizada a través
de la lectura en voz alta por parte del profesor, en el caso de Alas, y por un alumno en caso de
El carpintero. Colocado en la situacién hipotética de leer en voz alta, el resultado muestra una
dispersion significativa de los resultados, lo que evidencia que un porcentaje significativo, un
41% de los alumnos, es propenso al estrés cuando se trata de leer en voz alta. No obstante,
existe un porcentaje de un 51% que no considera un problema la lectura en voz alta. Cuando
se trata de la recepcion del alumno ante la lectura del profesor en voz alta, el resultado
muestra una tendencia altamente favorables a este tipo de presentacion del texto literario. En
PLUS-SP 2008 se observa que los profesores le otorgan a la lectura en voz alta como a la
lectura silenciosa el mismo rango de importancia (Gallardo, 2008, p. 19).

Finalmente, sobre cudl deberia ser el objetivo (syfte) con la lectura de narrativa breve
(véase A-21, cuadro N°9, pagina 60), los encuestados en un 75% responden que deberia ser:
aprender gramadtica y nuevas palabras, expresar sus opiniones en torno a lo leido, aprender a
leer, y conocer nuevos aspectos culturales a través de la lectura. Sélo el 19% de los
encuestados expresa que deberia ser el aprendizaje de la gramética y vocabulario, asi como
aprender a leer el principal objetivo. Estos resultados nos indican que el modelo, desde la
perspectiva del alumno, deberia comprender todos estos momentos, lo cual expresa una

intencidn integradora y, a su vez, favorable al principio de la variacion.

52 Traduccién hecha por el autor a partir del texto original: Texten forlorar liv och buskap om den utsitts for
alltfor ingdende formell analys, men a andra sidan riskerar den att helt forsvinna om den reduceras ftill
avstamp for funderingar kring ldsarens egen upplevda verklighet eller allmdnna reflexioner utan stod i texten.
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5 Analisis de confiabilidad - validez y estandarizacion

La confiabilidad y validez de la encuesta se ha medido en base a las cuatro categorias
entregadas por Jan Trost (1994, p. 57-59): 1) la congruencia, es decir, igualdad entre
preguntas que tienen por objetivo medir la misma variable; 2) la precisidn, hace referencia,
por un lado, a la concision y exactitud rigurosa en el lenguaje usado en las preguntas de modo
que permita al investigador registrar adecuadamente las respuestas, asi como también, por
otro lado, el método o técnica usado para dirigir al encuestado en su lectura y forma de signos
usados para que responda; 3) la objetividad, método o forma de registrar la misma respuesta
de distintos formularios de manera similar, tiene que ver con la forma de codificar y leer las
respuestas; 4) la constancia, es decir, el grado minimo de variacién respecto de aspectos de
tiempo, temadticos o de actitud respecto del objeto de investigacion.

La medicién de estas categorias se realiza por medio de cuantificar las observaciones que
el investigador tiene sobre la aplicacion del instrumento, para lo cual se confecciond la serie de
cuadros que presentamos mds adelante en este apartado. De este modo, se determind tabular la
informacion en base a cuatro categorias: A, se cumplié o realizé satisfactoriamente; B, se
cumplié o realizé con fallas o desviaciones menores; C, se cumplié o realizd con fallas o
desviaciones de importancia; D, no se cumpli6 o realiz6. Cada una de las cuales estd asociada a
un nimero que otorga un valor diferente a cada alternativa y cada pregunta. De modo tal que las
preguntas estdn calificadas segin su mayor incidencia en el logro del objetivo (la relacién
16+12+4+0=32 tiene mayor incidencia que 12+9+3+0=24, y éstas que 8+6+2+0=16).
Finalmente se suman los valores obtenidos para cada pregunta y se divide con la calificacion
maxima para cada evaluacion. Los valores maximos para las cuatro preguntas en la evaluacién
de validez suman 56; mientras que para la evaluacién de confiabilidad suman 76 (véase cuadro
N°13, , pagina 72 y cuadro N°15, pagina 73).

Finalmente, se determind como rangos de valoracion las categorias que van desde “muy
baja”, equivalente a un indice entre 0,01 a 0,20, a una categoria de “muy alta”, correspondiente a

un indice entre 0,81 a 1 (véase cuadro N°12).

CUADRO N° 12:

0,81 - 1,00 Muy alta
Escala para interpretar el 0,61 - 0,80 Alta
coeficiente de validez y 0,40 - 0,60 Moderada
confiabilidad 0,21 - 0,40 Baia

0,01 -0,20 Muy Baija

La escala basada en Ruiz Bolivar, Carlos (1998). Instrumentos de Investigacién Educativa. CIDEG.
Barquisimeto. Lara, Venezuela. En: BLANCO, Neligia y ALVARADO, Maria E. (2005). Escala de
actitud hacia el proceso de investigacidn cientifico social. rcs, dic., vol.11, no.3, p.537-544.
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En términos generales, a partir de lo que se observa en el cuadro N°13, podemos sefialar que
la encuesta tiene un grado de validez muy alta, con un indice de validez que se ubica en un
0,96. Esta alta valoracion se expresa principalmente en el alto grado de congruencia de las
preguntas, ya que todas estidn acorde al objetivo que se desea medir (véase pregunta 1, cuadro

N°13; pregunta 1, cuadro N°14, proxima pagina).

CUADRO N° 13: Indice de validez de la encuesta

A Se cumplid o realizd sahsfactoriamente I, inchce de validez
B Se cumpli o realizé con fallas o desviaciones menores I Indice de confiabilidad
¢ Se cumnplid o realizé con fallas o desviaciones de inportancia Voge  valor méazimo de cada pregqunta
D Mo ze cumplid o realizd
INDICE DE VALIDEZ A B C D Vindxe
1. Las preguntas han sido adecuadamente formuladas, en cada una de @ 1 O 12 O 4 O o 16
las areas, acorde a los objetivos planteados en la investigacion
2. El objeto de estudio ha sido diwidido de manera de identificar los @ 12 O 9 O 3 O 12
factores gque influyen en nuestro objetivo.
3. 8e han buscado estudios anteriores relacionados con el problema v @ O 6 O 2 O 8
log objetivos de la tesis, de modo tal que la formulacidn de las
variables ¥ preguntas tengan un sustento tedrico adecuado para
aleanzar el objetivo.
4. Los encuestados fueron adecuadamente informados de los objetivos @ 1z O 9 O 3 i 12
del proyecto de investigacion.
5. Las preguntas han sido redactadas con claridad, de manera que el O 3 @ s O 2 O 8
lector no tenga dudas respecto de lo que se le pregunta
Calificacion Calificacion Indice de validez
obtenida maxima Losa
54 S6 = 096

Entre otros aspectos que otorgan un alto grado de validez al cuestionario se cuentan la
adecuada division del objeto de estudio (véase pregunta 2, cuadro N°13; véase también anexo
3), la fundamentacién de las preguntas (véase pregunta 3, cuadro N°13, pagina anterior) y la
claridad en la informacion entregada a los encuestados (véase pregunta 4, cuadro N°13,
pagina anterior). La precisiéon en la redaccion de las preguntas es la tnica alternativa que
presenta una disminucién en su validez (véase pregunta 5, cuadro N°13, pagina anterior). No
obstante esta situacion, consideramos que los efectos de estas fallas o desviaciones en las
preguntas son menores, ya que dichos errores fueron informados oportumanente a los
encuestados.

En un andlisis particular de cada una de las preguntas (véase cuadro N°14, véase proéxima
pagina) se observa que las preguntas 11, 13 y 22 presentan una disminucién en su validez,
principalmente en la claridad en la formulacién de estas pregunta, de manera que el lector no
tenga dudas respecto de los que se pregunta.

En definitiva tanto la pregunta 11 como las preguntas 13 y 22 presentan fallas de importancia.

En el caso de la pregunta 11, ésta estd redactada de la siguiente forma: ”Creo que la literatura
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literatura contiene palabras dificiles que ayudan al desarrollo de mi espafiol”, cuya correcta
formulacion deberia haber sido “que no ayudan al desarrollo de mi espafiol”. Por su parte la
pregunta 13 adolece de precision, en cuanto no deja en claro que se refiere unicamente al
microrrelato Alas, ya que el microrrelato El carpintero otorga, a nuestro parecer, una baja
posibilidad de hablar de temas valdricos. La pregunta 22, en cambio, presenta confusién en la
autilizacién de los términos narrativa breve (kortprosa) y microcuento o minificcion (novell),

que para esta investigacion se consideran sinénimos.

CUADRO N° 14: Indice de validez de la encuesta

Rango de
1l 12 8 Securplis o realizd satisfactoriarente
19 6 Securmplid o realizd con fallas o desviaciones menores
4 3 2 Securnplid o realizd con fallas o desviaciones de importancia
L} 0 0 Mo se curaplid o realizd

e pREGUNTA = | 1 ‘ 2 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘ 6 ‘ 7 ‘ 8 ‘ 9‘10‘11‘12‘13‘14‘15‘15‘17‘13‘19‘20‘21‘22 Pm
16 TR TR 16 16 TR 1R 16 16 TR 16 16 TR 16

I, Su formulacidn estd acorde a Ios | 16
chjetivos  planteados  en la
investigaciin.

Su foneulacidn se sostiene sobre wna | 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 [ 12
base tedrica.

b

L

. Zu formulacidn muestra clandad, de | 16 16 16 16 16 16 16 16 16 18 4 16 4 16 16 16 18 16 16 16 16 4 16
manera que el lector no tenga dudas
respecto de lo gue se l: pregunta.

4. La poshles faltas de ortografia que | 8 8 8 8 3 8 8 8 8 8 ] 8 8 8 3 8 8 8 8 8 8 8 8
afectan la comprensiin de la pregunta
fueron detectadas

Calificacion ohtenida [ 52 [ 52 | 52 | 52 | 52 [ 52 [52 |52 [ 52 [ 52 [ 40 |52 [ 40 [ 52 [52 [ 52 |52 [52 [ 52 [52 [ 52 [ 40 ]
Calificacién méxima [ 52 | 52 [ 52 [ 52 [ 52 [ 52 [ 52 [ 52 [ 52 [52 [ 52 [ 52 [ 52 [ 52 [ 52 [ 52 [ 52 [52 [ 52 [ 52 [52 [ 52 |
Indice de confiahilidad [ 7 | T | 1 | 1 | 1 ] 1 ] 7 | 1] 1] 1 [006] 1 [076] 7] 7 [ 1 | 1 [ 1] 1] 1] 1 [076

e N U I I A R il

o

Esta fallas fueron detectadas a tiempo y anunciadas a los encuestados, no obstante, no existe
la certeza de que los encuestados siguieron dichas instrucciones.

En cuanto al grado de confiabilidad de la encuesta, ésta es también muy alta, ya que
alcanza un indice de confiabilidad de 0,88, como se observa en el cuadro N°15 (véase
préxima péagina). No obstante, la confiabilidad es menor que la validez de la encuesta.

En términos generales, su alta confiabilidad estd dada principalmente por un adecuado
disefio y estructura de la encuesta (véase preguntas 1 y 3, cuadro N°15); por una formulacién
bastante precisa en la mayoria de las preguntas, y porque no contienen términos ambiguos o
con contenido ideoldgico que dificulten la comprension del encuestado (véase pregunta 2,
cuadro N°15); por la asignacion suficiente de tiempo a los encuestados para responder las
preguntas (véase pregunta 4, cuadro N°15), asi como también por una adecuada relacién entre
el objetivo que se mide y la pregunta propiamente tal. No obstante, el indice de confiabilidad
la encuesta se reduce por motivo de que no fue evaluada por expertos, lo cual representa una

desviacién a la norma de importancia.
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CUADRO N° 15; Indice de confiabilidad de la encuesta

A Secumplid o realizd satisfactoriamente L Indice de validex
B Secumplid o realizd con fallas o desviaciones menores I- Indice de conflabilidad
C  Se curaplid o realizd con fallas o desvdaciones de importancia Vo Walor mdxrno de cada pregunta
D Mo ze curnplid o realizd
INDICE DE CONFIABILIDAD A B C D Vo
1.1as categorias utilizadas como altemmattra fueron adecuadamente @ 16 12 O 4 @ 16

disefiadas, de modo tal gue no generen problemma en la comprension
o interpretacidn de las preguntas por parte de los encuestados.

2. Mo se identifican en las preguntas opiniones o palsbras con fuerte @ 16 12 4 n 16
conterido idecldgico oque puedan indluir en las respuestas de los
encuestados.

3.El disefio de la encuesta (titulo, subtitulo, presentacion de las @ & (] O 2 n 2

preguntas, orden interno, ete) es adecuado ¥ no entorpece el trabajo
de la persona encuestada.

4. 5e ha dado a los encuestados el tierrgpo necesatio pata contestar el @ 12 (- 3 [ 1z
cuestionario sin presion.

5.Las varishles sobre las que se basan las preguntas sharcan un rango @ 12 O 9 3 (S 12
gigrificativo del problema.

fi. Los indicadores disefiados han sido validados por expertos. 12 O 9 @: o 12

Calificacidn Calificacidn Indice de confiahilidad
ohtenida maxima Iros1
67 TG = 088

En un anélisis particular de cada una de las preguntas, al igual que en la medicién de la
validez, las preguntas 11, 13 y 22 presentan una disminucién en su confiabilidad. La pregunta
11 presenta fallas en su estructura, como hemos sefialado anteriormente (véase pdgina 72),
pero atin asi obtiene un indice de confiabilidad alto de 0,71, al igual que las preguntas 13 y 22

(véase cuadro N°16).

CUADRO N° 16: Indice de confiabilidad de la encuesta

Rango de
16 12 8 Secumplid o realizd satisfactoriamente
129 6 Secumplid o realizd con fallas o desviaciones menores
4 3 2 e cumplid o realizd con fallas o desviaciones de importancia
L} ] 0 MNose curaplid o realizd

womcom= 12345 |6|7]e]e]10[11]12]13]14]15]16[17]18]10]20]21]22 [m

1. Su formmlacidn wo genera problerna en la 16 16 16 16 16 16 16 16 16 4 16 4 16 16 16 16 16 16 16 16 4 16
comprensidn yho interpretacidn de las
preguntas por parte de los encuestados.

2. Mo se identifican en las preguntas [ 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16
opirdones o palabras con fuerte contenido
ideoldgico ue puedan inflolr en las
respuestas de los encuestados.

3. La pregunta posee wna  adecwads | 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 11 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12
codificacidn acorde a la encuesta en
general.

4. Se ha dado a los encuestados el tiempo | 8 g ] g g g g g g g g g g g g g g g g g g g 8
necesario para contestar el cusstionario sin
presidn.

5. La pregunta sbarca un rangp sigrificatten | 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16
del probletna que quicre medir.

6. Los conceptos utilizados en la pregunta | 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 4 16 16 16 16 16 16 16 16 16 16 4 16
estdn clararente especificados, de modo
oque o levvan a confusidn

Calificacién ohtenida [ 84 [84 |84 [ 84 [84 [84 [ 84 [84 [ 84 [84 [ 60 [84 [60 [84 [84 [ 84 [84 [84 [84 [84 [ 84 [68
Calificacion maxima [ 84 [84 [84 [34 84 [84 |84 [8F [ 84 [84 81 [84 84 [84 [84 [84 [84 [8d [84 848 [ 34 [81 |
Indice de confiabilidad | 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0711 0711 1 1 1 1 1 1 1 0,71
Lrosn




En cuanto al grado de estandarizacién (véase cuadro N°17) de la encuesta se puede sefialar

que es muy alto, equivalente a 1.

CUADRO N° 17: Indice de estandarizacién de la encuesta

A Securmplid o realizd satisfactoriarente L Indice de validez
B Securaplid o realizd con fallas o desviaciones menores I Indice de confighilidad
€ Securaplid o realizd con fallas o desviaciones de importancia Voo Walor méxdme de cada pregunta
D Mo ze cmrogplio o realizd
INDICE DE ESTANDARIZACTION A B C D Vi

1.Los cuestionarios que fueron entregados a los encuestados oo @ 1a 12 4 o 16
presentan wariacidn emtre si es decir, los cusstionarios fueron
ignales para todos los encuestados.

2.los encuestados tuvieron la misma cantidad de tiempo pars @ la 12 o4 o 16
responder.

3.los encusstados respondieron el cuestionario en condiciones @ la 12 o4 O a 16
simdlares (dia, lngar v horario..

4 La persona que aplicd la encuesta fue la misma para todos los o = D é O 2 o 2
encuestados.

Calificacion Calificacion indice de confiahilidad
ohienida maxima Lo
56 56 = 1

La estandarizacién en cuanto a las preguntas y el ambiente de aplicacion es altamente
homogénea para todos los encuestados, por ende, el nivel de variacion es practicamente nulo.
El formulario fue el mismo para cada uno de los encuestados; al igual que el tiempo dispuesto
para responder el cuestionario (30 minutos). Asimismo, los alumnos encuestados

respondieron el cuestionario durante horario de clases para la asignatura espafiol paso 4.

63 Jan Trost (1994, p- 53-57) se refiere a estandarizacion (standardisering) como el grado en el cual las preguntas
son iguales y la situacién es la misma para todos los que responden el cuestionario.



6 Conclusiones

Esperamos que las deducciones e inducciones que salgan de esta investigacion constituyan un
aporte al constante esfuerzo por desarrollar mejores formas de ensefianza del espafol en el
dmbito de ELE en Suecia. Nuestra contribucion se expresa en indagar y aumentar los
conocimientos que existe sobre el uso o posible utilizaciéon didéctica de la narrativa breve,
desde un perspectiva integral y desde un enfoque comunicativo.

En la introduccién hemos explicado que el objetivo de nuestro estudio es medir la
receptividad de los alumnos respecto del uso diddctico de relatos breves en ELE y evaluar el
disefio experimental del modelo de aplicacion didactica para los microrrelatos Alas de
Enrique Anderson Imbert y El carpintero de Eduardo Galeano para el paso 4.

A modo de conclusién y sintesis, se puede enunciar, primero, que los alumnos
pertenecientes al paso 4 ELE poseen las competencias y conocimientos para enfrentarse a la
lectura de textos auténticos, como es el caso de los microrrelatos, a pesar del grado de
dificultad que estos contengan. Asi se induce de la aplicacion de los microrrelatos Alas y El
carpintero respectivamente (véase las preguntas A-2, A-11). También se puede observar (en
terreno) que la dificultad que los textos literarios auténticos presentan no estan tinicamente en
el texto, sino también en la forma como el alumno aprende y organiza su aprendizaje, y como
realiza la lectura. Es decir, la lectura de un texto literario no puede estar ajeno a formas
equivocadas o vicios de los alumnos tales como, la atencién superficial, la carencia de
estrategias, la carencia de un pensamiento reflexivo, la disyuncion entre lectura escolar y la
lectura privada (Baird y Northfield, Gun Malmgren).

Segundo, existe una tendencia favorable a la lectura de minificcién (véase la pregunta
A-4) en el aula ELE. Tendencia que estd ligada también al gusto literario de los alumnos
encuestados, ya que estos ubican entre sus principales preferencias de lectura la narrativa
breve, la minificcién y los articulos de diarios (véase la pregunta A-22). No obstante, hay que
seflalar que cuando se trata de elegir tinicamente entre la lectura de minificcién o de novelas
(A-5), ambas tienen el mismo grado de preferencia, excluyendo del andlisis a los indecisos, y
por ende, ambas tienen la misma posibilidad de ser aplicadas como recurso didactico. Cabe
subrayar que para la mayoria de los alumnos fue estimulante leer y analizar narrativa breve en
la escuela (A-07).

Tercero, los alumnos presentan mayoritariamente dudas al momento de preferir entre
los textos auténticos o el manual, no obstante, existe una tendencia favorable a la utilizacion

de textos auténticos sobre el manual (A-18). Algunas posibles causas que favorecerian la

76



utilizacién de los textos auténticos serian la cualidad de éstos de ampliar el aprendizaje y
generar desafios. A nuestro parecer, los resultados a esta pregunta colocan como objeto de
estudio a la variacidn, es decir, es decir, el uso del manual y los textos literios en funcion de
generar variacion en ELE.

Cuarto, los alumnos consideran la narrativa breve como adecuada para aprender
gramadtica (A-10). A partir de nuestras observaciones podemos inducir que la ensefianza de
gramatica, desde una perspectiva del alumno, se presenta como esencial para el logro de la
lectura y andlisis literario. A nuestro parecer, la ensefianza de momentos gramaticales debe ser
dindmica y capaz de abarcar todas las diversas formas y tiempos gramaticales necesarios para
comprender el texto literario.

Quinto, la adquisicién de nuevo vocabulario a través de la lectura de narrativa breve
constituye un objetivo central para los alumnos (A-8). Ademds, consideran que los textos
auténticos contienen palabras dificiles (A-11), lo cual podria verse como un obsticulo a una
lectura desde la perspectiva cultural, por un lado, y como causa de que los textos literarios no
tengan una mayor presencia en el aula ELE, por otro lado.

Sexto, existe entre los alumnos una tendencia positiva baja a considerar la narrativa
breve como una buena forma de conocer diversos dialéctos, a pesar de que los encuestados se
ubican mayoritariamente en una posicion neutral (A-12). Este resultado se aleja
significativamente de lo planteado por los estudios que existen sobre el respecto.

Séptimo, la narrativa breve es considerada s6lo un medio relativamente adecuado para
discutir temas de relevancia valédrica (A-16, A-13).

Octavo, la narrativa breve permite segin los encuestados alcanzar grados de
receptividad cultural, es decir, compenetrarse de las diversas expresiones culturales
americanas y espafiolas (A-15). No obstante, el vocabulario se superpone como prioridad ante
lo cultural (A-8).

Noveno, la lectura en voz alta constituye una actividad valorada, en cuanto permite al
alumno-lector concentrarse en el contenido (A-09). Sin embargo, también es considerada
como una actividad que genera estrés por un niimero significativo de alumnos (A-17), aunque
esta situacion no afectaria su aceptacién como recurso didactico.

En cuanto a aspectos referidos al modelo de aplicacion didactica de la narrativa breve
propiamente tal, se puede concluir, primero, que la efectividad del modelo confeccionado esta
condicionado por factores que estdn dentro y fuera del texto. Entre los factores que pueden

facilitar o complicar el proceso de aprendizaje-ensefianza, se pueden mencionar la motivacion, la
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variacidn, la forma de solucionar problemas en grupo, seguridad respecto de lo que se hace y
dificultad del vocabulario.

Segundo, los alumnos sustentan un modelo de aplicacion diddctica de la narrativa breve
basado en un principio de colaboracién y coparticipacion en la toma de decisiones respecto de
qué leer, y tangencialmente, de qué ensefiar a partir de la lectura. En los encuestados
predomina la idea de un sistema de cooperacién donde el profesor es quien proponga los
textos literarios y los alumnos quienes decidan (A-03 y A-19).

Tercero, en lo que refiere a la forma de organizar los agentes para desarrollar la lectura,
la discusién y la interpretacion del texto literario, los alumnos adhieren al trabajo en grupo,
atn cuando ésta presenta una disminucion en su aceptacion cuando el trabajo en grupo entra
en la fase de discutir y ponerse de acuerdo. En suma, las actividades en grupo (A-6) y la
discusion en grupo constituyen herramienta pedagdgica y didictica altamente aceptadas en un
modelo de aplicacion diddctica de narrativa breve.

Cuarto, en cuanto al andlisis e interpretacion del texto de narrativa breve los alumnos
plantean un modelo en el cual la interpretacion del texto literario recoja la opinién del
profesor, de los criticos y la experiencia y sentimientos de los alumnos (A-20). En
consecuencia se adhieren a un modelo interactivo.

Quinto, los alumnos sustentan un tipo de andlisis literario integral del texto literario, es
decir, tanto como obra estilistica y cultural, asi como recurso lingiiistico.

Sexto, los encuestados consideran como necesario el dominio de términos literarios
tales como: el tema, el motivo, personajes, etc. Desde la perspectiva del alumno, estos
términos son necesarios para la comprension del texto y, por ende, existiria en ambos una
tendencia a realizar un tratamiento del texto literario como obra estilistica y cultural por un
lado, y como un recurso lingiiistico por otro (A-14).

Sétimo, desde una perspectiva del alumno, el objetivo con la lectura de textos literarios
puede ser analizado desde una posicion del “ahora”, donde los alumnos otorgan amplia
importancia a aprender palabras, o desde una posicién del “deber ser”, donde el aprendizaje
de vocabulario, la expresion de sus ideas, la lectura y la asimilacion cultural se constituyen en
objetivos principales (A-21).

Para finalizar quisieramos sefialar que, a pesar de lo limitado de nuestra investigacion,
los resultados otorgan a la narrativa breve una acogida buena entre los alumnos, lo que ubica
a la narrativa breve como un recurso didactico-pedagdgico accesible al profesor. Los alumnos

han mostrado su preferencia por una lectura analitica, por el trabajo en grupo y por un modelo
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de aplicacién de narrativa breve basado en la cooperacidn, la cooparticipacién y la
interactividad. Todos estos aspectos, en cierta medida, favorecen la inclusion de la narrativa
breve como recurso didactico-pedagégico.

A partir de estas observaciones, bastantes favorables al uso didactico de la narrativa
breve, pensamos que la narrativa breve en si posee atributos altamente significativos, que son
funcionales a los aspectos antes sefialados, como por ejemplo: la plurificcidn, el ritmo agil y
la precision, el final imprevisible, la intertextualidad y el fragmentarismo de los que Maria
Isabel Larrea nos habla. Todos estas cualidades coadyuvan a que el alumno-lector se
transforme en un lector cooperativo, y por ende, haga uso de sus conocimientos y sus
experiencias. De esta forma, el alumno lector internaliza la lectura y, en consecuencia, se
produce en él un desarrollo cualitativo respecto su experiencia anterior, lo que Lars-Ake
Kernell define como conocimiento.

La inclusién de los alumnos en algunas fases del modelo didactico, permite, a nuestro
parecer, que la lectura vuelva a personalizarse frente a una lectura institucionalizada, en el
sentido que lo expone Lar-Goran Malmgren. Del mismo modo, se lograria a través de ésto
alcanzar una interaccién social alrededor de la lectura y comunicacion sobre el texto, es decir,

en palabras de Staffan Thorson, la socializacién literaria.
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ANEXO N°1

FC-A
FICHA DEL CURSO ELE
Esta ficha ha sido confeccionada para la obtencidn de datos institucionales y del curso con

fines de validacién de la informacidn obtenida en los test, y también como herramienta
posible de utilizacién en el andlisis. La ficha es llenada por el encuestador o el investigador.

FC-A: 001
DATOS DE LA INSTITUCION
Nombre Dato reservado
Direccion Dato reservado
Ciudad Gotemburgo
Fono Dato reservado
ESPECIALIDAD
Nivel educacional Educacion secundaria (Gymnasium)
Especialidad Espaiiol
DATOS ACTUALES DEL CURSO
FC-1 Curso (arskurs) HT-2008
FC-2  Nivel espafiol (nivad) Steg 4
FC-3 Semestre (termin) Primavera (Vartermin) 2009
FC-4  N°alumnos 25
FC-5  Profesor jefe Dato reservado

FC-6 ;Cual (es) libros utiliza el curso/objetivo?

Caminando de nuevo 4

FC-7 OTRO (especifique):
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ANEXO N°2
Version original.

CUESTIONARIO

HC-A: 001

Det hiir frageformuléiiret har gjorts for att du ska kryssa for limpligt alternativ i cirkeln
eller parentesen. Kryssa endast for ett svaralternativ per fraga.

Det ir viktigt att ta hiinsyn till termerna i faktarutan nir du svarar pa fragorna.

TERMINOLOGIA:

Novell (minificcion):
En kort koncentread prosaberittelse som skildrar en konflikt eller
episod, och son ofta har ett overraskande slut.

Roman (novela):
Lingre skonlitterdr berittelse om ménniskor och miljoer. Romanen
ar skriven pa prosa och ofta indelad i kapitel.

Skonlitteratur (literatura):
Motsatsen till facktlitteratur. Skonlitteratur har som syfte att roa och
underhalla, vicka kinslor, atege stimningar m.m.

FRAGOR

A B C D E
Instimmer Instimmeri Tveksamt  Instimmer Kan inte
helt stor sett inte alls svara
A-01 Novellerna som lararen har bestamt () () () (G ()
att vi ska lasa har varit intressanta.
A-02 Det var svart att forsta novellerna () () () () ()
som lararen ville att vi skulle lasa.
A-03 Det gar inte att lasa skonlitteratur () () () () ()
som jag inte véljer. Man maste valja
den sjalv.
A-04 Man borde fa lasa mer noveller i () () () () ()
skolan.
A-05 Jag arintresserad att 1asa romaner i () () () () ()

stallet for noveller.
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A B C D E
Instimmer Instimmeri Tveksamt  Instimmer Instimmer
helt stor sett inte alls kan inte
svara
A-06 Det var intressant att vi fick () () () () ()
diskutera novellerna med andra som
har last dem.
A-07 Det har varit stimulerande att fa () () () () ()
analysera novellerna i skolan.
A-08 Det viktigaste med att lasa noveller () () () () ()
ar att man far ett battre ordforrad.
A-09 Det ar bra att lararen laser hogt for () () () () ()
oss darfor att man koncentrerar sig
battre pa innehallet da.
A-10 Noveller ar ett bra satt for att lara () () () () ()
sig grammatik.
A-11 Jag tycker att skonlitteratur () () () () ()

innehaller svara ord som hjalper mig
att utveckla min spanska.

A-12 Skonlitteraturen hjalper mig att fa () () () () ()
kontakt med olika spanska dialekter.

A-13 Novellerna som vi laste hjalpate oss () () () () ()
att parta om problematiska situationer
som t.ex.mobbing

A-14 Jag tycker att det ar meningslost att () () () () ()
vi maste kunna literara termer som
tema, motiv, huvudpersoner, etc.

A-15 Novellerna hjalper oss att fa kontakt () () () () ()
med de olika kulturerna i Amerika och
Spanien.

A-16 Novellerna fungerar bra for att () () () () ()
diskutera om diskrimination eller
racism.

A-17 Nar jag laser hogt blir jag stressad. () () () () ()

Om du vill motivera ditt svar pa fragan
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A-18 Jag foreldrar att lasa litteratur som (G () () ()
finns i laroboken i stallet for
skonlitteratur.

Om du vill motivera ditt svar pa fragan

A-19 Dem skonlitteratur som vi maste lasa bor valjas av:

Lararen
eleverna
Eleverna kan foresla skonlitteratur och lararen bestammer.
Lararen kan foresla skonlitteratur och eleverna bestammer.

()
()
()
()

Om du vill motivera ditt svar pa fragan

A-20 Vem tycker du att bor tolka det som forfattaren vill saga med texten?

() Lararen, eftersom hon eller han har skonlitteraturkunskap. De har studerat for detta.

()  Eleverna genom att uttrycka sina egna erfarenhet eller kanslor.

() Man maste ta reda pa det som forfattare vill sdga genom att lasa vad
skonlitteraturkritiker har sagt om detta.

( ) Alatre.

Om du vill motivera ditt svar pa fragan

A-21 Syftet med lasningen av noveller bér vara:

| lara sig gramatik och nya ord a) baral

Il diskutera och uttrycka asikter b) loch llI

lll. I&ra sig att lasa c) llochIV

IV. kanna till nya kullturella aspekter d) baralll
genom att lasa e) alla

(

)
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A-22 Jag gillar mest att lasa:

Gradera fran 1 till 5 (1 &r det du gillar minst och 5 ar det du gillar mest).

dikter ( )

noveller ( )

kortprosa ()

romaner ()

sagor ()

tidningsartiklar ()
OVRIGA SYNPUNKTER.

Tack sa mycket!



ANEXO 3

&9

DESARROLLO DE LOS ITEMS DEL CUESTIONARIO

CUADRO N° 18: AREA 1: Recepcién del microcuento como herramienta didactica

VARIABLE DEFINICION DIMENSIONES
OPERACIONAL ITEMS A
Comprensién lectora | Aquellos elementos que Lectora A-02 | Fue dificil entender la minificcion que el profesor nos
pueden dificultar o entregd.
Facilitar el entendimiento A-09 | Es bueno que el profesor lea en voz alta la minificcién para
o penetracion de un texto. nosotros, de esta forma uno puede concentrarse en el
contenido.
Comunicativa A-06 | Fue interesante poder discutir la misma minificcién con mis
compaiieros de curso.
Gramatical A-11 | Creo que la literatura contiene palabras dificiles que ayuda a
desarrollar mi espaiol.
Disposicion A-01 | Los microcuentos que el profesor selecciond para que
leyeramos fueron muy interesante.
A-03 | No me gusta leer literatura que no elijo. Uno tiene que elegir
la literatura que debe leer.
A-04 | Se debe leer mds minificcién en la escuela
A-05 | Me interesa leer mas novelas que minificcion.
Receptividad del A-07 | Ha sido estimulante analizar minificcion en la escuela.
microcuento como A-17 | Cuando leo en voz alta suelo estresarme.
recurso didactico. A-18 | Prefiero leer la literatura que tenemos en el libro de la clase
(caminando 4) que minificcion.
A-19 | Quien debe elegir la literatura que leemos es: a) el profesor;

b) los alumnos, c¢) los alumnnos proponer la literatura y el
profesor decide, d) el profesor propone y los alumnos
deciden.

CUADRO N° 19: AREA 2: Dominios de contenido gramatical

VARIABLE DEFINICION DIMENSIONES
OPERACIONAL ITEMS B
Léxico Vocabulario perteneciente A-08 | Lo mas importante al leer minificcion fue la posibilidad de
al espafiol en las regiones aprender nuevo vocabulario.
de América y Espana.
Momentos Elementos del espaiiol y A-10 | Lla minificcion es adecuada para aprender momentos
gramaticales sus combinaciones. gramaticales.

CUADRO N° 20: AREA 3: Dominios de contenido culturales

VARIABLE DEFINICION DIMENSIONES ITEM
OPERACIONAL S C
Diferenciacion Diferentes sistemas A-12 | La narrativa breve es una buena forma de conocer o tomar
dialectal lingtifsticos con un tronco contacto las diferencias dialectales en el espafiol.

comun.

Receptividad cultural

Asemejar. Comprender los
contenidos culturales que
se aprende,

incorporarlo a los
conocimientos previos

A-15

La narrativa breve nos ayuda a acercarnos a las diversas
culturas americanas y espafolas.

A-16

La narrativa breve es una herramienta eficaz para trabajar
temas como la discriminacion y el racismo.

Cotidianeidad

Lo representativo de cada
dia.

A-13

La narrativa breve nos puede acercar a problematicas
cotidianas como el mobbing..




CUADRO N° 21: AREA 4: Conocimientos literarios

90

VARIABLE DEFINICION DIMENSIONES
OPERACIONAL ITEMS D
Género Cada una de las distintas. A-22 | Me gusta leer (jerarquiza tu respuesta)
categorias o clases en que Poesia
se pueden ordenar las Minificcion
obras literarias Novela
Cuento
Articulos de diarios
Lenguaje literario Conceptos, definiciones o A-14 | No tiene sentido que aprendamos términos literarios como:
términos que permiten tema, motivo, personajes principales, etc.
realizar un analisis
estilistico de una obra
literaria.
Cadigo lingiiistico Capacidad de utilizar los A-21 | El objetivo con la lectura de minificcién deberia ser:
conocimientos lingiifsticos 1. aprender gramatica y nuevo vocabulario
para decodificar e II.  dar nuestras opiniomes
interpretar el discurso del III. aprender a leer
texto en su contexto IV. acercarse a la cultura a través de leer
A-20 | Lainterpretacion del texto debe realizarla

El profesor, ya que el/ella tienen estudios literarios

Los alumnos a través de expresar su propia experiencia y
sentimientos.

Criticos literarios

Los tres: el profesor los alumnos y los criticos.




ANEXO 4: Compendio, hojas 3 y 4

Analisis de texto (textanalys)

Friigor som ni ska g igenom niir ni liiser *lectura 1 och *lectura 2%,

Liis och svara pa frigorna i grupp. Efter det forbereder du dig for att diskutera
dina synpunkter med dina klasskamrater och i andra grupper.

1) ;Cudl crees que esel tema y el motivo en el microrelato?

2y jEn qué tiempo y espacio se desarrolla la historia? jse puede determinar?

3y jDescribe los personajes? [ Como te los imaginas?

4) jCuil crees que es la vision del escritor?

Y _J—
Begrepp for att gora en noggrann analys av en text,

& Tema (tema): Forstik bestimma textens grundtanke eller budskap, s som du oppfattar
det. Olika lisare kan uppfatta temat pd olika sitt.

& Motiv (motivo): Textens typ situation; man skulle kunna siga den konfliktsituation eller
relation som beskrivs. Samma motiv kan forekomma i en rad texter. Typiska motiv dr Tvd
n¥in sliss om samma kvinna®, “en rik kvinna férilskar sig i en fattig man™,

4 Tid och rum (fempo y espacio): Nir och var utspelas hiindelserna och under hur ling
tid? Presenteras skeendet i kronologisk ordning eller vixlar forfattaren mellan olika
tidsplan ( kanske genom tillbakablickar eller framitblickar)

Personer (personajes): beskriv huvudpersoner.

*

4 Forfaitarsynvinkel (visign del escrivor); Yen berittar? Frin vilken synvinke! berittas

historien? R det en jag beriittel se, eller ir texten skriven i tredje person (han/hon/de)?

LENGQVIST, Inger; LINDECRANTZ, Kerstin; SWEDIEHOLM, Lena
(1999). Hand bok i svenska fiir vioena. Sverige: Almgvist & Wiksell,

LECTURA DE UN CUENTO 1

Resena biografica
ENRIQUE ANDERSON IMBERT

Naciden Cordobael 12 de febrero de 1910, Con sdlo 16 afios aflord
su vocacion literaria. Anderson comenzd a publicar articulos en la
revista literaria del diario bonasrense La Nacién y llegd a ser
director de la pagina literaria del periddico socialista La

‘.\%I Vanguardia.

Cuando apenas habia cumplido 24 afios, obtuvo un premio municipal por su novela Vigilia.

Profesor en la Universidad de Tucumin entre 1941 v 1946, Con la llegada al poder en 1946
del general Perdn, obtuvo una beca Guggenheim que le permiticé estudiar en la Universidad de
Columbia y acceder a distintos puestos docentes en EEULL En 1965, la Universidad de
Harvard cred para €l la Citedra de Literatura Hispanoamericana.

Mis reconocido en el extranjero que en su pais natal, el intelectual argentino Enrique
Anderson Imbert cosechd elogios por sus novelas y cuentos, pero tambi€n y sobre todo por

sus aportaciones a la critica literaria, actividad en la que se destacd

En 1994 fue candidato al Premio Cervantes, pero fue superado en votos por el escritor
peruano Mario Wargas Llosa

Tubilado desde 1980 de sus clases en EEUU, regresd a su patria en los tltimos afios v se
instald en Buenos Aires, donde ha fallecidel 6 de dicie mbre del 2000 a la edad de 90 afios.

Fuente: http://gale on. hispavista comletrasperdidas/c_andersoni00. htm



ANEXO 4: Compendio, hojas 5y 6

G‘t“l‘a

Microrelato ’Alas™

ENRIQUE ANDERSON IMBERT

Fecha de Nacimiento: 12 de febrero de 1910
Lugar: Cérdoba, Argentina

Fecha de Muerte: 6 de diciembre de 2000
Lugar: Ciudad de Buenos Aires, Argentina

Nacionalidad: A rgentina

Liis filljande saga och fundera dver de kiinslor eller tankar sagan framkallar hos dig.
Diskutera dina kiinslor eller tankar med dina klasskamrater,

ALAS

Yo ejercia entonces la Medicina, en Huamahuaca. Una tarde me trajeron a un
nifio descalabrado: se habia caido por el precipicio de un cerro. Cuando, para
revisarlo, le quité el poncho, vi dos alas. Las examiné: estaban sanas. Apenas el
nifio pudo hablar le pregunté:

-¢Por qué no volaste, m’hijo, al sentirte caer?

- Volar? -me dijo-. ; Volar, para que la gente se ria de mi?

Microcuento aparecido en su obra El Grimorio, 1961,

GONZALEZ | Joseluis (1999). Dos veces cuento, antologia de microrrelatos.
Madrid: Edicione s internacionale s universitarias,
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Vocabulario

Skadad, sarad.

Stup, brant,
braddjup,
avgrund.

Kulle, hdjd,

[bergs[knalle.

Checka,
kentrollera.

Ta av, lyfta bort,
flvtta undan.

poncho.

Fagels, fjarils,
flvgplans vinge.

Frisk, kry, felfri.

Falla.

Ar 1gest, vanda,
kval.

descalabrado, da.
Adj. Herido en la cabeza

precipicio.
1. m. Despeitadero o derrumbadero por cuya proximidad no se
puede andar sin riesgo de cagr.
2 . Despefio o caida precipitada y violenta

Cerro.
1. m. Elevacidn de tierra aislada ¥ de menor altura que el monte o
la montana

revisar,
L tr. Ver con atencidn y cuidado.
L 1. Someter al go a nueve examen para corregirlo, enmendarlo o
repararlo,

quitar,
Tr. Tomar algo separandolo y apartindolo de otras cosas, o del
lugar o sitio en que estaba

poncho.
M. Prenda de abrigo que consiste en una manta, cuadrada o
rectangular, de lana de oveja, alpaca, vicufia, o de otro tejido, que
tiene en el centro una abertura para pasar la cabeza, ¥ cuelga de los
hombros generalme nte hasta mds abajo de la cintura

ala.
1. f. Cada uno de los drganos o apéndice s pares que utilizan
algunos animales para volar.

sano, na.
L. adj. Que goza de perfecta salud.
2 Qe s bueno para la salud. Alimentacion sana. Pais, aire
sana.

caer,
Intr. Dicho de un cuerpo: Moverse de arriba abajo por la accidn de
U propio peso.

angustia,
F. afliccién,congoja, dolor moral profunda,




ANEXO 4: Compendio, hojas 9y 10

LECTURA DE UN CUENTO 2

Reseiia biograifica
EDUARDO GALEANO

Nacid en Montevideo, en 1940, A los catorce afios entrd al mundo
del periodismo, publicando dibujos que firmaba Gius, para la
dificultosa pronunciacion castellana de su primer apellido (Su
nombre completo es Edvardo Hugbes Galeano). Algin tiempo
despugs, empezd a publicar articulos. Se firmd Galeano, y asi se le
conoce.

Ha hecho de todo. Fue mensajero v dibujante, pedn en una fabrica de
insecticidas, cobrador, taquigrafo, cajero de banco, diagramador, editor y peregrino por los
caminos de América.

Fue jefe de redaccion del semanario Marcha y director del diario Epcca. En Buenos Airs,
fundd y dirigié la revista "Crisis". A principios de 1985, regresd a Uruguay, al cabo de un
exilio de doce afos en Argentina y Espafia.

Fuente: http:/fwww4 loscuentos, net/cuentosfother’ 10/
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ctur,
& e

Microrelato "El carpintero”
EDUARDO GALEANO

Fecha de Nacimiento: 3 de setiembre de 1940
Lugar Montevideo, Uruguay
Nacionalidad: uruguayo

Lis filjande saga och fundera dver de kiinslor eller tankar sagan framkallar hos dig.
Diskutera dina kiinslor eller tankar med dina klasskamrater.

El carpintero

Orlando Goicoechea reconoce las maderas por el olor, de qué drboles vienen, qué edad
tienen, y oliéndolas sabe si fueron cortadas a tiempo o a destiempo y les adivina los posibles
contratiempos.

El es carpintero desde que hacia sus propios juguetes en la azotea de su casa del barrio de
Cayo Hueso. Nunca tuvo maquinas ni ayudantes. A mano hace todo lo que hace, y de su
mano nacen los mejores muebles de La Habana: mesas para comer celebrando, camas y sillas
que te da pena levantarte, armarios donde a la ropa le gusta quedarse.

Orlando trabaja desde el amanecer. Y cuando el sol se va de la azotea, se encierra y enciende
el video. Al cabo de tantos afios de trabajo, Orlando se ha dado el lujo de comprarse un
video, ¥ ve una pelicula tras otra.

—No sabia que eras loco por el cine le dice un vecino,

Y Orlando le explica que no, que aél el cine ni le va ni le viene, pero gracias al video puede
detener las peliculas para estudiar los mue bles.




ANEXO 4: Compendio, hoja
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Vocabulario

Missiide,
fartretlighet.

[Tak Jrerrass,

altan pa tak.

Stadsdel.

Cavo Hueso.

Bitréide, assistent.

Ta sig friheten,
tillata sig fyxen
aft.

Vara takig i ngn
(ngr).

contratiempo.
Accidente o suceso inoportuno que obstaculiza o impide el curso
normal de algo. Eneste caso, el antor se referiere al desarrollo o
crecimiento del drbol.

azotea,

Lataformaenel tejado de una casa o edificio, dispuesta para
distintos fines.

barrio.
Cada una de las partes en que se dividen los pueblos grandes o sus
distritos.

Cayo Hueso.
(eninglés, Key Wesr)es una isla enel extremo suroeste de los
Cayos de la Florida

ayudante.
Una persona que ayuda y actia bajo las ordenes de otra.

darse el lujo/ permitirse el lujo (se ha dado el lujo).
Permitirse todo aquello que supera los medios normales de alguien
para conseguirlo.

ser loco,
Preocupado o entusiasmado ciegamente por algo, fandtico.



