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Resumen: Este articulo recoge los principales aspectos sobre ciudad (DELGADO,
2007; EAGLETON, 2010), literatura y lengua espanola (SERRANI, 2010),
discutidos en un articulo de 2015, publicado en esta misma revista. Pretendemos con él,
consolidar y profundizar la discusion en torno a la necesidad de considerar al profesor
como rejedor de redes entre diferentes elementos como el Libro Didactico, Lecturas
Literarias, la realidad inmediata de los alumnos y la cultura deseada, en este caso,
espanol. De modo que, para este trabajo, discutimos temas de Cultura, de Literatura,
y establecemos una relacion entre la ciudad y la produccion de libros didacticos, siendo
que ambas sufrieron procesos de transformacion que hasta el dia de hoy contintan

existiendo.

Palabras clave: ELE-B, Ciudad, Literatura, Lingiiistico-Discursivo, Literario-
Cultural.

Resumo: Este artigo retine os principais aspectos sobre cidade (DELGADO, 2007;
EAGLETON, 2010), literatura e lingua espanhola (SERRANTI, 2010), discutidos
num artigo de 2015, publicado nesta mesma revista. Pretendemos com este trabalho,
consolidar e aprofundar na discussao sobre a necessidade de considerar o professor
como Zecedor de redes entre diferentes elementos como o Livro Didatico, as Leituras
Literarias, a realidade imediata dos alunos e a cultura desejada, no caso, espanhol.
De modo que, para este trabalho, discutimos temas de Cultura, de Literatura e
estabelecemos uma relagdo entre a cidade e a producao de livros didaticos, sendo que

ambas sofreram processos de transformagao que até o dia de hoje continuam existindo.

Palavras-chave: ELE-B; Cidade, Literatura, Linguistico-Discursivo, Literario-
Cultural.

Introduccion

En Brasil, a partir de mualtiples esfuerzos por parte de académicos y sectores po-
liticos interesados en fortalecer la ensefanza publica del espanol, y dado el contexto
geografico que circunda al pais, fueron desarrolladas politicas que se conjugaron en la
ley 11.161 de 2005. Tales politicas sirvieron para impulsar la ensefianza de espafiol en

el pais y permitieron la apertura, progreso y promocion de la discusion académica de
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la misma (RODRIGUES, 2010). Como resultado, han surgido nuevos modos de abor-
daje de la ensenanza/aprendizaje de lenguas modernas y mejoras constantes evidencia-
das, entre otras, en las ediciones que hasta 2018 tuvo el Libro Didactico de espanol
evaluado, aprobado y distribuido por el Programa Nacional do Livro e do Material
Didarico (PNLD) para ensefianza primaria, secundaria y media.

De igual forma, el valor innegable de la lectura literaria desde una perspecti-
va discursiva y dentro de una concepcion mas amplia como la intercultural también
comienza a ser de gran interés para la ensefianza de lenguas modernas (SERRANI,
2007, 2010; FARRERO, 2010). El avance en estos dos grandes frentes, libro didac-
tico y concepciones de los Estudios Literarios y Culturales, nos han movilizado hacia
el estudio de posibilidades de practicas literarias como una acepcion de cultura, a la
realizacion de la literatura en clase; esto con el libro didactico como mediador y con el
profesor como agente movilizador.

En 2015, planteamos esta discusion, en el articulo “Dimension literario-cultural
y lingiiistico-discursiva en la formacion en lenguas modernas a partir de dos poemas
de José Luis Vidales” (BUENO, 2015), desde una perspectiva de la ciudad. En aquel
entonces el Libro Didactico (En adelante 1.D) ya empezaba a sufrir el efecto del des-
mantelamiento de la llamada Ley del espanol, que iria limitando el acceso del estudio
de espanol en las escuelas y colegios ptblicos de Brasil. Sin embargo, atn era posible
pensar en una discusion que posicionara el LD como parte de un proceso sociohisto-
rico, que tuviera al profesor como tejedor de redes entre lo que alli se plasmaba, la
literatura y la realidad del alumno.

Esa idea atn la conservamos y reforzamos en este articulo la necesidad de consi-
derar la cultura, los estudios literario-discursivos y el libro didactico en el proceso ense-
nanza/aprendizaje que conlleve al alumno a una enunciacion del espacio en el que se
desenvuelve su vida. De esta forma, partiendo del estudio de la ciudad como un cuerpo
(ORLANDI, 2001), como sociedad (DELGADO, 2007), siempre en movimiento e
inestable. Veremos la relacion que se puede establecer entre esta, el libro didactico y
las practicas docentes, para asi, consolidar al profesor de espanol como zejedor de redes
entre LD, literatura, la Cultura de Partida y la Cultura deseada’ del estudiante de

espanol.

La transculturacion de la ciudad y del libro didactico
El libro didactico de espafiol, principal instrumento de trabajo de profesores de
todo Brasil, ha pasado por un proceso que en sus inicios desconsiderd la Culrura de

partida (brasilera) del alumno. Esto es facilmente reconocible en los libros de la década

2 Para el caso brasilero, la Cultura de Partida sera la brasilera y la deseada sera aquella variedad del
espafol que forme parte del estudio o de la intencidén del alumno. Cf. Serrani (2010). La Cultura
deseada no implica una finalizacion del proceso sino, mas bien, el deseo de la lengua, en términos de
Revuz, (1998).
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del 90 (PONTE, 2010 p. 165) cuyo foco cultural y lingiiistico era Espana. Este tipo de
manuales ofrecian un tratamiento del espanol como estructura rigida y completa que
solo era posible reproducir, esto es: repetir y memorizar.

Este tipo de concepciones se han ido desvirtuando poco a poco, como parte del
proceso de transformacion del material didactico, gracias a vehiculos como la revista
abehache, asociaciones de profesores de espanol de diferentes Estados del pais, la inclu-
sion del espanol dentro del PNLD vy, debido a recientes ataques contra la ensefianza
de espanol en Brasil, otros movimientos se han sumado a la lucha por la permanencia
del espanol en el curriculo de las escuelas publicas; tal es el caso del movimiento Fica
Espanhol. Estos son algunos de los tantos actores que han abogado y fomentado discu-
siones que han enriquecido la ensenanza-aprendizaje de espanol en Brasil.

En un articulo publicado en 2015 en esta misma revista, por ejemplo, se discutia
la relevancia tedrica y modos concretos de incluir la cultura y la literatura dentro del
proceso de ensenanza-aprendizaje del espanol como lengua extranjera en contexto bra-
silero (ELE-B). Para dicha discusion se partia de los conceptos de cultura elaborados
por Eagleton (2010) y la relacion de estos conceptos con lecturas literarias de poemas
colombianos con relacion a urbes latinoamericanas como Bogota o Sao Paulo, para la
ensenanza de espanol a estudiantes brasileros.

El centro de la discusion es que la ciudad latinoamericana y la ensefianza de espa-
nol con foco en la literatura pueden ser entendidos como un tnico proceso “en el cual
ambas partes de la ecuacion resultan modificadas. Un proceso en el cual emerge una
nueva realidad, compuesta y compleja [...] un fenémeno nuevo, original e independien-
te” (ORTIZ, 1987, p. 5). Este proceso, entendido por Ortiz como Transculturacion,
nos permite entender que tanto las ciudades, como el libro didactico de espanol para
brasileros, como la lectura literaria, son una especie de ritornelo sobre el cual el alumno
y el profesor se debruzan constantemente modificando y siendo modificados a la vez.

Pensar en términos transculturales nos lleva, en primer lugar, a considerar la
Cultura de partida para, posteriormente, iniciar el tejido basado en multiples dialogos
con la Cultura deseada. Dicho dialogo se puede pensar desde diversas manifestaciones
culturales, como pueden ser: la pintura, la musica o la literatura. En este caso, dicho
dialogo implica la conciencia de la carga discursiva que dichas manifestaciones conlle-
van y que le permiten al estudiante re/construir sentidos y reconocerse en ese otro para
tomar una posicion sobre los modos o inclusive sobre cual variedad/uso de la lengua
adoptar (CELLADA, 2006).

Ahora bien, no se puede desconsiderar el hecho de que la ensenanza/aprendizaje
de lenguas comprende, como entiende Gareia y Flores (2014), “o surgimento de uma
multiplicidade de recursos e repertorios linguisticos decorrentes da intensificagio migra-
toria em todo o mundo /...]” (Apud ROCHA er MACIEL, 2015, p. 417). De alli que se

entienda la cultura como porosa y vulnerable a cambios e impactos que otras culturas,
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incluso las existentes dentro de un mismo territorio, pueden transferir a la Cultura de
Lartida. Desconocer estas posibilidades de dialogo seria volver al exotismo de otrora
(cf. CELADA, GONZALES ¢z KULIKOWSKI, 1996), cuando los aspectos cul-
turales de la lengua eran relegados a pequenas y aisladas secciones culturales en los
manuales de espanol.

La ciudad, en tanto que cuerpo (ORLLANDI, 2001), se comporta de modo se-
mejante. No se puede desconocer su constante transformacion, pues esto lleva a exotis-
mos 0, mejor, a discursos preconcebidos sobre lo que es o no es una ciudad. Este tipo
de discursos son claros cuando pensamos en aquel turismo que desecha determinados
espacios de la ciudad, mientras exalta otros que son ocupados apenas por una capa
delgada de la sociedad (BAENA, 2020). Como ciudadanos, transformamos y somos
transformados por la ciudad, significamos y somos significados por la cultura Por su
singularidad y porosidad en sus fronteras, las grandes ciudades, y las latinoamericanas
especialmente, son un tema crucial para ayudarnos a entender al otro y, por ende, a
entendernos a nosotros mismos.

Entender ese proceso de transculturacion es fundamental para entablar redes
discursivas que permitan fluir el dialogo, la ida y vuelta a si mismo. Deciamos que los
manuales de espanol de otras épocas consideraban apenas a Espana como el punto de
final, y es imposible dejar de pensar en la “razén ordenadora” que Rama (1998, p. 19)
referia al hablar de la forma en damero de las ciudades hispanoamericanas. Segun este
autor, la forma concreta, que mostraba una ciudad de medidas exactas, pretendia pos-
tular e implementar orden. La ciudad y los instrumentos para su fundacion se conce-
bian como la representacion simbolica que aseguraria la aplicacion del poder absoluto.

De la misma forma, los LD también tuvieron por largos anos un “orden” de
como y qué debia ser ensenado. Repetir y memorizar. Felizmente los habitantes, usua-
rios del espacio y de la lengua, rompieron todas las fronteras impuestas, tanto a la
ciudad como al LD, y ambos fueron modificandose conforme el cuerpo iba creciendo

y deformandose.

Ciudad, formadora cultural

Fue cuestion de tiempo para notar que las ciudades latinoamericanas no serian
un producto que se podia contener. Diversos procesos en los paises de la region obliga-
ron al desplazamiento, a veces voluntario, a veces forzado, hacia las principales ciuda-
des de los paises. Este desplazamiento en masa derivo en la construccion de periferias,
las ciudades se fragmentaron y, ni siquiera ciudades planificadas recientemente, como
el caso de Brasilia, se salvaron de dicho proceso, pues las mismas personas encargadas
de construir la ciudad encasillada, ahora la deconstruyen y resignifican desde las peri-

ferias.
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Las periferias urbanas de varias ciudades latinoamericanas tienen, de acuerdo
con Ziccardi (2016), mucho en comin: son asentamientos que se han construido fuera
de la logica capitalista, por iniciativa de personas que vienen de areas rurales y que
buscan nuevas oportunidades laborales. Sin embargo, estos nuevos habitantes de la
ciudad no vivieron una integracion completa; es mas, parte de las oportunidades que
la ciudad brindd en cuanto a educacion, salud, entre otros, se dieron en la medida en
que estos habitantes inesperados se unieron a la fuerza laboral de manera informal, por
lo que su “coste” fue bajo.

Al no integrarse completamente al sistema laboral, estos habitantes no formaron
parte de los sindicatos. Estos sectores generaron otras organizaciones locales como una
manera de mejorar sus condiciones de vida. Ziccardi destaca que este proceso ocurri6
un poco mas tarde en Ciudad de México: “En el caso de Ciudad de México, este pro-
ceso ocurrio después, y tuvo sus particularidades, como lo es el hecho de que en los
80 un movimiento popular surgié y prospero, abriéndole paso a lideres que, después,
se unieron a partidos de izquierda (...)*” (ZICCARDI, 2016, p. 206). Eventualmente
estas comunidades fueron “asimiladas” dentro de las fronteras de la ciudad, mejorando
sus condiciones, sin llegar a tener las mismas condiciones que otros sectores de la ciu-
dad. Sin embargo, prevalece en ellas el sentido de comunidad y de organizacion local.

Las ciudades latinoamericanas estan caracterizadas por una situacion de des-
igualdad, a la que las politicas neoliberales de las ultimas décadas han fragmentado y
segmentado. A estas desigualdades urbanas también se suma el factor de la globaliza-
cion y la manera como se organiza la produccion de bienes y servicios, que tiende a ho-
mogeneizar algunos sectores de la ciudad de acuerdo con su produccion (ZICCARDI,
2016).

La expansion de la infraestructura de las grandes ciudades latinoamericanas
como Rio de Janeiro, Ciudad de México, Caracas, Buenos Aires, entre otras importan-
tes ciudades junto a los intereses econdmicos nacionales, favorecieron el desplazamien-
to de los barrios residenciales, antes ubicados en el centro de la ciudad, a la periferia;
este fenomeno sucedio tanto para los sectores elitistas como para la clase media-baja y
las areas industriales, transformando aquel viejo concepto de ciudad rigida y trayendo
varias consecuencias: la generacion de nuevos “centros” con actividades econémicas
del sector terciario, desvinculados con el centro “tradicional, la dispersion desarticu-
lada de la poblacion que, en muchos casos, empezo a considerar el centro tradicional
como “peligroso” o “anticuado” y la degradacion de este centro, no solo por el despla-
zamiento de su poblacion sino por la promocion de politicas publicas que promovieron
la construccion de vias rapidas, incluso atravesando el centro historico con viaductos y

autopistas para promover el transporte rapido a las periferias (BAGES, 2014).

* La traduccion es nuestra. En el original consta: “/n the case of Meéxico City, this process occurred later
on, and had particular traits, as it was in the 1980s that a popular movement emerged and thrived, giving
rise to leaders who later joined leftist parties (...).”
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El desplazamiento de los ntcleos de actividad econdmica no facilito el desarrollo
de un proyecto urbanistico que promoviera los espacios ptblicos, dejando vacios urba-
nos sin relacion con su entorno. Adicionalmente, la creacion de espacios de beneficio
para la comunidad en general, como la implantacion de la red de metro, fue tardia.
En el caso de los metros, encontramos que la primera linea inicié en los setenta, en
Ciudad de México y en Sao Paulo posteriormente; momento en que la infraestructura
de avenidas estaba siendo apenas consolidada.

Las ciudades latinoamericanas contemporaneas, son lugares donde las logicas
urbanas se han puesto en servicio de las logicas consumistas. Ante la capacidad de
las empresas y de lo global y lo supranacional de homogeneizar las experiencias de los
ciudadanos de todas partes del mundo, resulta casi imperativo que la manera en que
nos relacionamos con la ciudad, especialmente desde el ambito pedagdgico, permita
a los actores educativos tener (o recuperar) cierta soberania sobre las maneras como
se significa a si mismo. Por tanto, el personaje del flaneur o del poeta de Baudelaire
resultan vigentes en la medida en que podemos identificar las dinamicas actuales de los
habitantes de la ciudad con él y también como una propuesta pedagdgica. Esto de la

mano de los lugares y temas de la metropoli que tienen un potencial problematizador:

Pero en ese proceso, —este seria el regreso feliz- la ciudad nos
acompana a la escuela, es decir, nos descubre las nuevas posibilidades
en potencia de una metropoli cruzada por las nuevas experiencias
educativas del mestizaje, el nomadismo, el devenir-mujer de lo ptblico,
la creacion artistica efimera, las luchas juveniles, los nudos y las redes
sociales, y en fin, todo aquello que en el territorio urbano acttia como
laboratorio donde se ensayan las transiciones y las transformaciones
sociales y culturales” (MARTINEZ, 2010, p. 3).

Justamente, y considerando la necesidad de ubicar al estudiante como principal
significante de los espacios de la ciudad, algunos de los documentos oficiales mas rele-
vantes, que sirvieron incluso para orientar y ampliar la reflexion de los profesores sobre
la educacion Media en el pais, las Orientaciones Curriculares de Ensenanza Media
(OCEM), retoman constantemente la idea de ejercer ciudadania.

En dichas orientaciones, desde la misma presentacion del documento, se hacia
énfasis en que el papel de la educacion debe ser, entre otras, la “consolidagao da cidada-
nia”. El mismo documento menciona la necesidad de garantizar que el estudiante esté
preparado para el “ejercicio cotidiano de la ciudadania” (BRASIL,, 2006, p. 18); en
otros lugares se refuerza el sentido de “ejercicio” o de “calificacion” para la ciudadania.
Finalmente, es en la pagina 88 del documento que se trabaja con la “nocion de ciuda-
dania” donde se destaca que este es un valor social de desarrollo necesario durante la

etapa de aprendizaje.
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El concepto de ciudadania en sus inicios, explica el documento oficial, tuvo sus
origenes en lo que se conocia como Educacion Civica, que ensefiaban “buenas ma-
neras”, patriotismo, y deberes de las personas con la sociedad en la que el estudiante
se encontraba insertado. Posteriormente, este sentido se modific6 y pasé de ser un
sentido homogeneizante a uno amplio y heterogéneo y que “se entiende que ‘ser ciu-
dadano’ envuelve la comprension sobre qué posicion/lugar una persona (el alumno/ el
ciudadano) ocupa en la sociedad” (BRASIL, 2006, p. 91). Es justamente este altimo
entendimiento del concepto que parece relevante destacar, pues el objetivo debe ser
lograr que el estudiante se sitlie y ocupe un espacio en la sociedad en la que transita;
para opinar, preguntarse por ella, comprenderla, cambiarla si asi lo desea, wzilizar la
ciudad (DELGADO, 2007).

En la siguiente seccion, vamos a establecer la relacion de la literatura con el libro
didactico y la lengua con la literatura y con relacion a la ensehanza-aprendizaje de

espanol en Brasil.

Consolidando la Lengua-Literatura y la lectura literaria: el docente como tejedor
de redes

De todos los posibles usos del lenguaje (EAGLETON, 1998) la literatura es uno
que nos abre posibilidades a multiples mundos, reales y ficticios, con fines pragmaticos
y por placer, logico e ilogico, cotidiano o extraordinario. Por tanto, entenderemos la
literatura como practica social directamente relacionada a la historia de la humanidad;
como una consecuencia del deseo y la necesidad humana de usar el lenguaje y que no
deberia limitarse apenas a una capa privilegiada de la sociedad.

Y, si esto es asi, si literatura es ese uso del lenguaje, entonces una instruccion de
uso de un medicamento, una pichagao sobre un edificio de una ciudad brasilera, o un li-
bro ganador del premio Nobel de literatura, puede ser considerada como literatura. Lo
que determina qué es un texto literario es el uso que una comunidad cultural le da a un
texto, o como lo describe Carrasco (1989), quien para la época ya vela una necesidad
de considerar lo literario, lo lingiiistico y lo cultural como una red que el discurso entre-
teje: “lo literario es un caso particular del texto, un subtipo, y se define por un conjunto
de motivaciones (normas) que hacen posible la produccion y recuperacion de textos, en
cuanto estructuras verbo-simbolicas en funcion cultural” (CARRASCO, 1989, p. 22).

De hecho, la separacion de ese entramado, lengua-literatura-cultura, rigio los
cursos de ensenanza de espafol en Brasil en sus inicios (BRASIL, 1945), implicando
una relegacion de la literatura a momentos cortos, opcionales y desconectados de la
realidad del alumno. A un lado quedaban el disfrute o la estética y se limitaba la lite-
ratura a aquellos textos literarios que pertenecian a un Canon, definido, rigido, que no
jugaba con el lenguaje. Con el texto literario se buscaba entonces cultivar personas y

no tratar la Cultura como parte constitutiva del sujeto educable.
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Posteriormente, con el auge de los métodos comunicativos, se da relevancia al
estudio de la forma, y aspectos como la literatura empiezan a ser menos evidentes en
los libros didacticos. Autores como Brait (2010) han expuesto las consecuencias de la

ruptura entre la literatura y la lengua y la necesidad de reconciliarlas:

Aunpareciendoobvioquelenguasyliteraturasformanunacolaboracion
incuestionable, nata, confirmada por la complicidad demostrada entre
creadores, creaciones y diferentes estudios del lenguaje, muchas veces
opera una dicotomia, por fuerza de contingencias institucionales, que
disimilan la naturaleza de esa confluencia inevitable. Hay, entre tanto,
innameros trabajos enunciados por gramaticos, lingliistas, teoricos
del lenguaje literario o cotidiano, poetas ficcionistas, en el que se
puede observar cuan artificial es la dicotomia imputada a los pares
lengua-literatura, lenguaje-vida, uso-creatividad, gramatica estilistica*

(BRAIT, 2010, p. 15).

Restablecer esa ruptura, crear puentes entre la lengua y la literatura es un papel
que el profesor, junto a los diferentes actores. (productores de libros, coordinadores,
evaluadores, entre otros) puede desarrollar. Esto se debe a que es este actor quien tiene
mas desarrollada una sensibilidad para conocer y entender la politica lingiiistica que
su contexto general de ensefanza le obliga (RAJAGOPALAN, 2014); es también el
docente quién debe planear el entretejido con base en la propuesta curricular de su
contexto institucional de ensefanza y como esta puede dialogar con la realidad del
alumno. Es el dialogo con estos dos elementos los que le permitiran entender como y
cual es la mejor forma de adaptar el Libro Didactico a su realidad, qué tipo de puente
entretejer ante ese tipo de politicas lingiiisticas o de exigencias educativas de una u otra
institucion.

En lineas anteriores mencionabamos el hecho de los libros didacticos haber per-
dido el foco en aspectos culturales y que habian relegado la literatura a secciones o
apartados del libro, fragmentando la relacion de la lengua, la literatura y los aspectos
culturales. Esta época del libro unidimensional tenia como tnico objetivo la ensefian-
za de la gramatica. Para Soares (1998, p. 140), por ejemplo, la aparicion de los textos
literarios en los LD se podia categorizar en tres:

1. Excluir textos de gran circulacion bajo la premisa de que estos son de
dificil abordaje didactico.

2. Sustituir textos auténticos por, lo que podria ser, literatura graduada,

para asi evitar “dificultades”.

* La traduccion es nuestra. En el original consta: “Mesmo parecendo obvio que linguas e literaturas
formam uma parceria inquestionavel, nata, atestada pela cumplicidade firmada entre criadores, criagoes
e diferentes estudos da linguagem, muitas vezes opera-se uma dicotomia, por forga de contingéncias
institucionais, que dissimula a natureza dessa confluéncia incontornavel. Ha, entretanto, inimeros
trabalhos enunciados por gramaticos, linguistas, tedricos da linguagem literaria ou cotidiana, poetas
ficcionistas, em que se pode observar o quanto € artificial a dicotomia imputada aos pares lingua-
literatura, linguagem-vida, uso-criatividade, gramatica- estilistica.”
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3. Fragmentada inadecuadamente.

De estas categorias podemos entender que se trata de limitar la capacidad del
estudiante de interpretar y de ir mas alla en sus lecturas. No podemos estar mas que de
acuerdo con el pensamiento de Soares (1998) y el de Azevedo (2005) en el sentido de
que, por ejemplo, la presentacion de lecturas “graduadas” en libros didacticos o para
clases de literatura son artificiales en el sentido de no permitir que el lector disfrute
y lea por placer, pues parecen tener como proposito general una respuesta especifi-
ca, cerrada ante esa lectura. Si esto es asi, nos preguntamos: ¢por qué desmerecer la
inteligencia y la capacidad que tiene el alumno de poder abordar diferentes tipos de
lecturas, solamente porque para algunos “letrados” son complejas? Castrando el deseo
del estudiante y “cuidando da adequagio, acreditam poder seriar e graduar os problemas,
as realidades, as fantasias e a leitura dos alunos -tudo do maus simples ao mais complexo”
(SILVA, 2011, p. 86).

En el caso especifico de la ensefianza de espanol en Brasil, en la década de los
90, fue posible observar que gran cantidad de los LD de espanol en Brasil tenian
este enfoque (FARRERO, 2010; BUENO, 2015) que sobreponia otros intereses a
la literatura. Sin embargo, después de multiples esfuerzos, por parte de académicos y
sectores politicos interesados en fortalecer la ensenanza y el contacto entre los muchos
paises que tienen frontera directa o indirecta con Brasil, se desarrollaron politicas fun-
damentadas en la ley 11.161 de 2005 que dieron un impulso a la ensenanza de espanol
(RODRIGUES, 2012). Esto permitio la entrada del espafol al PNLD vy, a partir de
entonces, es posible detectar mejoras sustanciales en cuestion de inclusion de algunos
textos literarios que funcionan de modo mas dialogico con la lengua, sobre este asunto
volveremos mas adelante; incluyendo también otras variedades del espanol, dejando
de lado la vision del espanol peninsular como “el espanol” de todos; también se puede
observar una mayor consideracion de la Cultura de partida.

A pesar de estos avances que estaban en desarrollo, en 2016 el gobierno de transi-
cion cre6 un Proyecto de Ley con el que se inicio al desmantelamiento del espanol del
curriculo en las escuelas publicas del pais. Algunas instituciones de caracter privado
mantienen sus clases, incluso de modo curricular; esto quiere decir que la brecha de
acceso a la educacion se hace mas grande y mas aln en este contexto de pandemia,
pues no solo hay una brecha en recurso de aprendizaje, sino también sobre las oportu-
nidades futuras a las que unos tendran acceso, como estudios en el exterior, trabajos,
entre otras.

Mencionabamos anteriormente que esa breve inclusion del espanol en el proceso
PNLD impuls6 y mejor6 aspectos que antes eran desconsiderados en LD para la ense-
nanza de espanol en el pais. Sin embargo, hemos podido constatar que la literatura no
siempre tiene un lugar destacado en estos LD. No queremos decir con esto que el LD

debe contener Gnicamente lectura literatura, como si el lezramento tratara apenas este
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ambito. Tenemos presente que otras formas se incluyen dentro del lezramento: textos,
escrita, traduccion, fotografia, sonidos, y, en fin, multiletramentos que median nuestra
relacion con nosotros mismos y con los demas.

Sin embargo, consideramos que la lectura literaria puede participar dentro de lo
que se entiende como texto multisemiotico (ROJO, 2012), pues no solo es la letra de
un poema, o de un cuento, también es la sonoridad, la referencia a imagenes existentes
o inexistentes dentro de él, el contexto de produccion y, por supuesto, la lengua que
no puede ser separada de ella (BRAIT, 2000) y que exigen practicas de comprension
y produccion, multiletramentos segin Rojo (2012, p. 19).

Dentro de la uniéon armonica entre lengua y literatura, esta Gltima se presenta
como “camino privilegiado para construirse uno mismo, para pensarse, para darle un
sentido a la propia experiencia, un sentido a la propia vida, para darle voz a su sufri-
miento, forma a los deseos, a los suenos propios” (PETIT, 1999, p. 74). De esta forma,
cuando el lector se apropia del texto literario, hay un paso de lo privado para lo ptblico
que le permite entenderse y entender a los otros.

Pensamos este movimiento como parte del letramento, entendido este como el
“conjunto de praticas socialmente construidas que envolvem a leitura e a escrita, ge-
radas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por refor¢ar ou questionar
valores, tradi¢oes e formas de distribui¢ao de poder presentes nos contextos sociais”
(SOARES, 1998, p. 98). La importancia del letramento radica en que esta incorpora la
idea de un sujeto que no solo sabe leer y escribir, sino que hace uso de esas habilidades
en su vida cotidiana para transformar su vida, su estructura lingiiistica, su repertorio,
una mudanza de su posicion en la sociedad (Ibid., p, 37). Para ello hara falta de cono-
cimientos de historia, teoria y critica minimos, que le permitan tener nuevos encuentros
literarios gestionados por él mismo lector (COSSON, 2007, p. 47).

La lectura literaria es, pues, un medio para que el lector elabore su subjetividad
y, aunque parezca obvio que la lectura es subjetiva, recordemos que hay una ruptura de
las redes lingtiisticas y literarias. La lectura subjetiva es demeritada y relegada a aspec-
tos minimos constitutivos de esta, desconociendo su funcion transformadora (PETIT,
1999; RANGEL, 2007; JOUVE, 2013). De ahi la necesidad de dar énfasis a que el
trabajo en clase debe considerar una lectura subjetiva en contraposicion de un lector
modelo (REZENDE, 2013a). Jouve (2013) nos aclara que:

Toda lectura tiene, como sabemos, una parte constitutiva de
subjetividad. Para muchos, se trata de una realidad negativa a
la implicacion personal del lector en el texto, conteniendo en
esencia todos los desvios posibles, yendo del mero error de lectura
al contrasentido mas flagrante. (...) En efecto, es porque cada uno
proyecta un poco de si mismo en su lectura que la relaciona con la

obra no significa solamente salir de si, sino también volver a si®. La

> El subrayado es nuestro.
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lectura de un texto es siempre al mismo tiempo lectura del sujeto
por ¢l mismo, constatacion que, lejos de problematizar el interés
de la ensenanza literaria, la resalta. De hecho, ¢no se trata, para los
pedagogos, de una oportunidad extraordinaria que la lectura sea no
solamente apertura para la alteridad, sino, también, exploracion, es
decir, construccion de identidad propia? No seria, pues, una cuestion
de eliminar, en la ensefanza, la dimension subjetiva de la lectura. Yo
propondria, por el contrario, colocarla en el corazon de los cursos de
literatura. Se puede contar con un beneficio doble: es mas facil, en el
plano pedagogico, hacer que un alumno se interese por un objeto que
hable de ¢l propio; y no es poco interesante, en el plano educativo
completar el saber sobre el mundo con el saber sobre si® (JOUVE,

2013, p. 53).

Asi pues, entendemos la literatura mas alla de una decodificacion que el estu-
diante debe realizar con miras a dar respuestas que hagan parte de una estadistica de
pruebas internacionales para medir cuanto y qué tan bien estan leyendo los estudiantes
de un pais (BRASIL, 2006, p. 147). Leer involucra entre otros, el establecimiento de
una relacion entre el lector, el autor y el texto leido, es decir, un proceso dialogico y
que pretende construir, deconstruir y reestablecer significados (GERALDI, 2002).

De modo que no son pocos los retos de un tejedor de redes que permitan conec-
tar todos estos factores. En este caso, no nos referimos apenas al profesor, y si a todos
los actores involucrados en la produccion de material didactico. Debemos dar mencio-
nar especialmente a los productores de LD de espanol en Brasil, pues no es cuestion
de culparlos por politicas que les obligan a producir un determinado tipo de contenido;
ellos también deben enfrentarse a los ataques hacia las leyes ptblicas que fomentan
la ensenanza de espanol, como mencionamos anteriormente, eliminando programas e
incentivos para la produccion de material didactico de calidad y, adicionalmente, otros
factores externos que impiden que sean usados textos literarios completos, como los
valores de derechos de autor para poder incorporar los textos completos en los LD,
¢Qué se podria hacer delante de estos hechos?

La solucion no podra ser la de continuar separando procesos, sino abogar por la

creacion de muiltiples redes discursivas que, de la mano del profesional en letras, lleven

® La traduccion es nuestra. En el original consta: “Toda leitura tem, sabemos, uma parte constitutiva
de subjetividade. PPara muitos, trata-se de uma realidade negativa a implicagao pessoal do leitor no
texto contendo em germe todos os desvios possiveis, indo do simples erro de leitura ao contrassenso
mais flagrante. (...) Com efeito, é porque cada um projeta um pouco de si mesmo na sua leitura que
a relacdo com a obra nao significa somente sair de si, mas também retornar a si. A leitura de um texto
é sempre ao mesmo tempo leitura do sujeito por ele mesmo, constata¢ao que, longe de problematizar
o interesse do ensino literario, ressalta-o. De fato, ndo se trata, para os pedagogos, de uma chance
extraordinaria que a leitura seja nao somente abertura para a alteridade, mas, também, exploragdo,
ou seja, construgao de propria identidade? Nao seria, pois, questao de apagar, no ensino, a dimensao
subjetiva da leitura. Eu proporia, ao contrario, coloca-la no coragdo dos cursos de literatura. Pode-
se contar com um duplo beneficio: é mais facil, no plano pedagdgico, fazer com que um aluno se
interesse por um objeto que fale dele proprio; e nao é desinteressante, no plano educativo, completar
o saber sobre 0 mundo com o saber sobre si.”
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al estudiante a la construccion de un repertorio de lecturas basadas en perspectivas del
letramento literario. En este sentido, la literatura y la ensenanza de espanol conllevan
cargas similares; de una parte, la literatura conlleva la carga subjetiva ya mencionada,
pues el sujeto del discurso siempre esta presente en cualquier actividad enunciativa,
es decir que la lectura literaria es apta para propiciar espacios de encuentro y desen-
cuentro con el otro, acto fundamental para la formacion del sujeto-lector (CANDIDO,
1995, p. 249) y, de otra parte, la ensefianza/aprendizaje de una lengua extranjera, cuan-
do es considerada de modo discursivo, también tiene como objetivo principal crear
espacios de confrontacion con el otro a partir de la relacion con otras lenguas y culturas
que nos moviliza en la propia (REVUZ, 1998), tal y como discutimos en la seccion
dedicada a la ciudad.

Finalmente, y a modo de consideracion final, consolidamos la idea de que el
profesor es agente en el proceso y su funcion es tejer redes que le permitan al Libro
Didactico dialogar con la literatura’ y con la realidad del alumno. No es momento de
encasillar la ensenanza a paradigmas preconcebidos, ni mucho menos de limitarnos a lo
mucho o poco que el LD nos pueda aportar de literatura o de un aspecto cultural como
la ciudad. De aquello que sabemos hablamos, y el profesional de Letras debe tener la
capacidad de conectar un contexto, un tema de lengua-discurso a un texto literario
para que el alumno pueda repensar su realidad desde la cultura.

Dicho de otro modo, si el profesional en Letras no esta preparado para estructu-
rar, desarrollar, ser sensible para componer puentes partiendo de sus lecturas (literarias
y de mundo), de las propuestas del LD y la realidad del estudiante, la ensenanza/
aprendizaje de lenguas no avanzara y los estudiantes continuaran dominando concep-
tos gramaticales, que deberian ser dominados por los profesionales y no por los sujetos
educables; siendo cohibidos a la vez de ejercer su subjetividad. Sobre esto Brait ya nos

anunciaba que debemos

Evaluar cuanto el profesional de letras necesita despertar su
sensibilidad y agudizar sus posibilidades de ver, analizar y enfrentar
el mundo a partir de solidos y articulados conocimientos de lengua
y literatura, situandose bajo una perspectiva contemporanea,
condiciente con las teorias y la realidad actual® (BRAIT, 2000, p.
190).

Es en este sentido que, si el profesional en Letras da continuidad a una lectura
Unicamente como practica insertada en un material didactico en forma de lecturas

urgentes o canonicas; si se continian perpetuando estereotipos sobre espacios de la

7 En el articulo de 2015, “Dimension literario-cultural y lingiiistico-discursiva en la formacion en lenguas
modernas a partir de dos poemas de José Luis Vidales” ampliamos la discusion sobre modos concretos
de complementar Libros Didacticos con poemas con caracteristicas urbanas.

8 La traduccion es nuestra. En el original consta: “Avaliarmos o quanto o profissional de letras necessita
despertar sua sensibilidade e agucar suas possibilidades de ver, analisar e enfrentar o mundo a
partir de solidos e articulados conhecimentos de lingua e literatura, situando-se sob uma perspectiva
contemporanea, condizente com as teorias e a realidade atual.”
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ciudad, entonces se perpetua la repeticion de estereotipos y se encasilla al estudiante
en una unica realidad. La repeticion vacia de textos literarios o de espacios de la ciu-
dad es el génesis de las lecturas no placenteras, que pueden perpetuarse de no entrar
alternativas eficientes y que ofrezcan otras posibilidades/mundos a los alumnos.

La ciudad esta cargada de imagenes y significados que cambian de acuerdo con
la mirada del habitante que la recorre y la literatura sobre la ciudad nos permite reco-
rrer algunos de esos espacios que le escapan al ciudadano desprevenido. El trabajo del
profesor de espanol no es ensenar al estudiante a mencionar y repetir esa ciudad; la
necesidad del profesor es facilitar y despertar esa sensibilidad por enunciar los espacios
que puede habitar y, en este sentido, facilitar las lecturas iniciales que contagien el pla-
cer por la lectura, que no deja de lado aspectos formales de la lengua y el componente
discursivo que esta conlleva. Poco importa el género literario, importa que disfrute de
esas lecturas, de conocerse y conocer su ciudad para que asi pueda crear puentes entre
la lectura literaria y la ciudad que habitan y pueden habitar los estudiantes de espanol

como lengua extranjera en Brasil.
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