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1. Nos referimos al Proyecto de Investiga-
(iény Desarrollo H801 cuyo titulo es «Pro-
blemas actuales de la ensefianza de la
lengua y la literatura y formacion docente:
diversidad cultural y lingiifstica, alfabe-
tizacidn, lectura y escritura». Puede con-
sultarse la descripcion del proyecto en el
siguiente enlace: hitps://bit.ly/2wPZgal

2. Cfr. Cuesta, C.y Papaplardo, M. (2015).
Ingresos a las carreras de Geografia y Letras
de la Universidad Nacional de La Plata: In-
vestigaciones sobre prdcticas de lectura y es-
critura. Buenos Aires: Duken. Recuperado
de: https://bit.ly/2rFCH3e

Introduccion

Desde la catedra de Diddctica de Ia Lengua y la Literatura | del Profesora-
do en Letras de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
(FaHCE) venimos llevando a cabo investigaciones en torno a problemas
de ensefianza de la lengua y la literatura. En el afio 2016 inscribimos las
investigaciones que veniamos llevando a cabo en el Centro de Estudios
e Investigaciones Linguisticas (CEIL) y que integra el Instituto de Investi-
gaciones en Ciencias Humanidades y Ciencias Sociales (IdIHCS) de doble
dependencia con la Universidad Nacional de La Plata y el CONICET."

En nuestros dltimos desarrollos hemos dado continuidad a los efec-
tuados en otras instancias también acreditadas en el IdIHCS. En otras
oportunidades indagamos en problematicas de ensefianza de la lengua
en los cursos de ingreso y catedras de primer afio de las carreras de Le-
trasy Geograffa de nuestra casa de estudios,” particularmente desde una
mirada que jerarquiza las prdcticas de ensefianza y en ellas —o a propo-
sito de ellas— como se realizan cotidianamente en las aulas las practicas
de lectura y escritura por parte de los estudiantes. Se trataba —y todavia
se sigue tratando— de invertir una I6gica que prepondera en los estudios
sobre ensefianza de la lengua y en sus consecuentes propuestas de en-
seflanza caracterizada por las busquedas de marcos tedricos lingtiisticos
que puedan devenir en modelos diddcticos.

Por el contrario, nuestros desarrollos apuntan a jerarquizar el trabajo
docente y a atender al modo en que se comprenden la lengua y la ense-
fianza de la lengua desde la complejidad de sus saberes lingtifsticos con-
servados, pero también producidos en la disciplina escolar cuya historia,
a suvez, no es ajena a las orientaciones politicas curriculares para el area
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ni a varias de las lineas linguisticas que se trabajan en las universidades.
Desde esta complejidad pensamos en el afio 2015 con Lucas Gagliardi
el dictado de un curso organizado desde el CEIL llamado «Propuestas y
reflexiones en torno al lugar de la gramatica en la ensefianza de la len-
gua». La convocatoria que logrd el curso incluyo a estudiantes, docentes
e incluso investigadores en formacion de distintas universidades e ins-
titutos de formacion docente; sumado a los intereses que allf se plan-
tearon, aquel curso nos llevd a pensar en la necesidad de constituir un
espacio de intercambio y de divulgacion de distintas lineas de trabajo de
la ensefianza de la lengua.

Por lo expuesto, la I Jornada de Ensefianza de la Lengua realizada en
2017 respondio al interés y necesidad que se observa en los espacios
educativos en torno al problema de la lengua y su ensefianza. Los cam-
bios curriculares, la presencia de diversas lenguas y variedades, asi como
los cambios en las précticas de lectura y escritura generan nuevos interro-
gantes para afrontar la tarea educativa.

Ante estas inquietudes, propusimos un jornada orientada a articular
diversas lineas de investigacion acerca de la ensefianza de la lengua
con el trabajo docente. La propuesta busco interpelar a docentes de los
diferentes niveles del sistema educativo, a graduados y estudiantes de
carreras relacionadas con esta tematica. Por este motivo, realizamos una
reunion que se valio de la modalidad taller para que en cada uno de sus
espacios se desarrollaran propuestas diddcticas; por otro lado, contamos
con mesas de discusion que oficiaron como instancias de discusion y
apertura para introducir y debatir las problematicas de la ensefianza de
la lengua en la actualidad.

Los trabajos que presentamos en estas actas pertenecen a distintos
colegas de universidades nacionales asi como de nuestra facultad que
participaron con sus propuestas diddcticas y desarrollos de investigacion
asumiendo el desaffo de dirigir sus intervenciones al intercambio con los
asistentes. De esta manera, abordaron problemas de la ensefianza de
la lengua, 0 mejor dicho, de la ensefianza de las lenguas, como quedd
en evidencia. Estas actas recogen algunas de las propuestas cuyos ejes
fueron la diversidad linguistica en el aula, el lugar de la gramadtica en la
ensefianza de la lengua, lectura, escritura y ensefianza de la lengua en
la escuela primaria, formacion docente y ensefianza de la lengua y la
literatura, historia de las practicas de escritura y lectura, ensefianza de la
lengua segunda y extranjera, los abordajes multimedia para la ensefian-
za de lalengua y la literatura.

La Plata, 31 de marzoy 1 de abril de 2017
Sitio web: http://jornadasensenanzadelalengua.fahce.unlp.edu.ar/
ISSN 2618-3390




JDELL

unlp | 2017

I s

Para finalizar, esperamos que la publicacion de las Actas de la | Jornada
de Ensefianza de la Lengua aporte a la formacion docente y a las distin-
tas producciones de conocimientos que, en diversas investigaciones, no
solamente en las nuestras, apuntan a estudiar todo aquello que todavia
necesitamos conocer y comprender sobre las complejidades que carac-
terizan a las diferentes lenguas que habitan nuestro pais y sus regiones,
a sus distintos problemas y particularidades y al modo en que son ense-
fiadas en nuestras instituciones educativas.

Dra. Carolina Cuesta
Prof. Lucas Gagliardi
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Seleccion critica,
intervencion y diseno
de materiales para la
ensenanza de inglés:
una perspectiva critica
regional y local

RESUMEN
GRACIELA BAUM £l proposito del taller consistio en abordar conceptual y empiricamente
Universidad Nacional de La Plata  una problemadtica multinivel que permea la ensefianza de inglés: la cues-
tion de los materiales. Dado que estos se convierten en soportes fisicos
y simbalicos de concepciones y cosmovisiones, deben ser -en si mismos-
objeto de estudio y de indagacion critica.

En este contexto, nos propusimos abordar tres aspectos cuya natura-
leza nos resulta relevante a la hora de mirar los medios de ensefianza
a la luz de los contextos locales: la autenticidad de los materiales y su
circulacion en los sistemas de ideas del profesorado; la globalizacion y su
construccion hegemanica en tanto «valor» agregado de la lengua inglesa
reflejado en los materiales; la institucion del commodiiy asociado a la en-
sefianza del inglés, al mercado editorial, y Sus consecuencias.

En definitiva, intentamos en este espacio de trabajo e interlocucion
aportar desde lugares de interpelacion, reflexion y auto-observacion,
para subvertir cierto orden natural y naturalizado que impera en el
campo disciplinar en este sentido. Esto a través de la puesta en valor
de una mirada local y regional —latinoamericanista— y desde un posi-
cionamiento que desafia los limites de los canones internacionalistas, y
se ancla mas alla de la mera retdrica de la diversidad y la otredad para
emplazarse en los modos en que el conocimiento se construye de modos
idiosincrasicos.

PALABRAS CLAVE
Materiales diddcticos, autenticidad, globalizacion, comodificacion,
pedagogia critica
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MARCO TEORICO

En primer lugar, la perspectiva del inglés como lengua extranjera que
adoptamos rompe con las coordenadas homogeneizantes de estanda-
rizacion euro-céntrica ya que relativizamos la connotacion del constructo
centro-periferia. Sostenemos que la institucionalizacion de un inglés es-
tandar no hace mds que legitimar politicas y prdcticas de sujecion, domi-
nacion y opresion que los educadores y formadores tenemos la posibili-
dady la obligacion de interpelar y deslegitimar.

En este contexto, entendemos que la ensefianza del inglés debe situar-
se en el dmbito de la lengua-cultura en cuyo entorno emergen aspectos
fundamentales tales como los de localizacion, nativizacion y apropiacion
(Kumaravadivelu, 2003, 2006). Asi, mediante la lengua construimos el
mundo ideacional, relacional y textualmente al tiempo que el entorno
conforma y constrifie el sistema lingtiistico (Halliday, 1987;1989).

En segundo lugar, en el dmbito educacional general nuestra vertiente
tedrica se emplaza en la perspectiva socio-constructivista de cufio vigots-
kiano y en la linea de la ecologia educacional basada en una jerarquia
de ecosistemas anidados (Van Lier, 2000, 2004): microsistema (clase),
mesosistema (institucion), exosistema (comunidad), y macrosistema
(estratos contextuales externos y prdcticas historicas e ideoldgicas). Este
constructo bioecoldgico junto con la concepcion socio-historica nos im-
plican en una macro mirada en relacion a las practicas educativas. Por
otro lado, adherimos fuertemente a las pedagogias emancipatorias,
poscoloniales y anti imperialistas que se proponen como alternativas al
neocapitalismo. Estas pedagogias nos permiten situarnos en el escenario
local y regional para definirnos territorialmente y portar sentidos idio-
sincrasicos que retoman voces populares, de movimientos sociales que
incorporan conocimientos no sélo académicos, sino vivenciales, percep-
tuales/sensoriales, culturales, encarnados, etc. Estos movimientos des-
cubren fuentes de saber destituidas por el conocimiento escoldstico y
encubiertas por supuestas verdades antropocéntricas, occidentalizadas y
por reduccionismos cientificistas (Motta, S.y M. Cole, 2013)

En tercer lugar, en el dmbito de la diddctica especial adherimos a las
pedagogias criticas que definen sujetos de aprendizaje de la lengua ex-
tranjera no sujetados sino criticos, reflexivos y autonomos (Kumaravadi-
velu, 2008). Adherimos también a las pedagogias basadas en los géneros
discursivos como acciones sociales y retoricas que al extenderse e insta-
larse comportan metas y estructuras que se auto-refuerzan y reproducen,
reforzando normas culturales, institucionales e ideologias. Habilitar el ac-

La Plata, 31 de marzoy 1 de abril de 2017
Sitio web: http://jornadasensenanzadelalengua.fahce.unlp.edu.ar/
ISSN 2618-3390




JDELL

unlp | 2017

I s

ceso a los géneros discursivos es ofrecer la posibilidad de cambiarlos, y
cambiarlos —individual o historicamente— implica cambiar el conjunto
de metas compartidas, estructuras y normas (Devitt, 2009). Adherimos
también al aprendizaje basado en tareas (Ellis, 2003; 2016) y al apren-
dizaje integrado de lengua y contenido (Coyle, 2010) para viabilizar en
sentido practico los modelos tedricos mencionados.

Es en este contexto nos proponemos conformar un espacio de posicio-
namiento critico y de contestacion frente a los diversos enfoques para la
ensefianza del inglés en funcion de: el andlisis de los marcos explicativos
que los informan, los sujetos pedagdgicos que construyen, los materiales
diddcticos que generan, los tipos de curriculum que los sustentan, las es-
trategias de aprendizaje que desarrollan, las competencias que priorizan,
y los tipos de aprendizajes que promueven.

Nos enfocamos en la evaluacion critica de materiales diddcticos para
su intervencion o remocion y posterior disefio ad hoc a partir de la pro-
blematizacion de su anclaje ideoldgico, contextual, lingtistico y diddc-
tico. Este ndcleo programdtico define una tension inherente al campo
disciplinar y en ella basamos nuestra presentacion, dado que podemos
identificar al interior del dominio en cuestion diversas zonas de conflicto
que impactan en la diddctica de la lengua extranjera y mas alla de ella.

DESARROLLO DE LA PROPUESTA

El taller planted un recorrido por los focos de tension descriptos en el
apartado Resumen: la cuestion de la autenticidad de los materiales: su
factibilidad y productividad; la cuestion de la globalizacion y sus concomi-
tancias; y la cuestion de la comodificacion y sus consecuencias.

Previo al taller, se enviaron por correo electronico los textos centrales
que atravesaban la presentacion de modo que los talleristas estuvieran
—si es que no lo estaban previamente— familiarizados con las tematicas
a partir de las lecturas previas. Este marco de conocimiento compartido y
de democratizacion de los materiales bibliogréficos resulta central, signi-
ficativo y se alinea con nuestra propia mirada de la actividad académica
y profesional en tanto espacio colaborativo, socio-culturalmente deter-
minado para legitimar condiciones de circulacion, produccion y contes-
tacion de saberes.

Si bien la (re)formulacion de los aspectos mencionados se realiz6 a
través de una presentacion en PowerPoint a modo de eje vertebrador
de la dindmica, el entorno de trabajo se sostuvo en una dialéctica de
pares, con un posicionamiento discursivo simétrico, desde roles igual-
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mente agenciados al momento de los turnos de habla. La palabra no fue
monopolizada en ninguna instancia y la interlocucion fue entramando los
procesos de construccion de conocimiento en sus etapas interinas y en
sus conclusiones.

(ada estancia de la discusion circulo democraticamente, habilitando
miradas divergentes y criticas. Los participantes aportaron —desde sus
espacios de pertenencia académica, profesional y laboral- el andamio
experiencial y el ejemplario que permitio dinamizar el taller entre dos
pivots: el tedrico —enmarcatorio de la propuesta—, y el practico —desde
el anclaje en las prdcticas docentes—.

Se sugiri0 a los docentes el disefio de material diddctico a través de la
pos-tarea a continuacion:

Disefid una secuencia diddctica que capture —en el dominio prdctico— los prin-
Cipales temas abordados en el taller. Para tal propdsito sugerimos que tengas
en cuenta: el grupo de alumnos —en el sentido cognitivo-evolutivo— a quienes
va dirigido el material, el tipo de clase que comportan, y la institucion a la que
pertenecen.

Elegf cuidadosamente un topico relativo a alguna problematica Latinoamerica-
na que se adapte a tu proposito en términos de ensefianza de la lengua. Te
sugerimos que te formules dos preguntas: a. En funcion del eje temdtico que
deseo desarrollar y que —por ende- elijo para el disefio de mi secuencia, ;qué
lengua emergente puedo ensefiar? b. En este marco, ;qué grado de complejidad
conceptual y lingtiistica implican ambos espacios? Mis alumnos jestan en condi-
ciones de aproximarse a ellos?

Desarrolld un secuencia didéctica cuya unidad de trabajo sea la tarea e intentd
incluir al menos dos tipos de ellas seglin la tipologfa revisada en el taller.
Evalud el potencial impacto del material y sefiald la «hoja de ruta» que te con-
dujo desde su concepcién hasta su completamiento: las decisiones que fuiste to-
mando, las expectativas que tuviste, los recursos que empleaste en el proceso).
Sugeri una posible tarea de cierre que condense lo trabajado y promueva algdn
tipo de intervencion social.

CONCLUSIONES

El taller resultd sumamente interesante ya que logrd reducir —al menos
de modo relativo y en las palabras de los asistentes- la “brecha” entre
teorfa y prdctica. Esta, como sabemos, comporta una problematica que
permea las diddcticas especiales en tanto constructos de formacion que
suelen adeudar una mirada que retome ambas vertientes del conoci-
miento —declarativo y procedural- para generar una praxis informada.
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Historia de las practicas
de lectura y escritura:
fronteras, enfoques,y
perspectivas

RESUMEN
VIRGINIA CUESTA  La lectura como practica es un objeto complejo que en los ltimos quince
Universidad Nacional de La Plata  afios ha demandado atencién desde diversas disciplinas en nuestro pais.
Por ello el objetivo de la mesa de discusion fue presentar un panorama
DIEGO LABRA  comprensivo sobre su estudio, desde la historia del libro y las bibliote-
Universidad Nacional de La Plata  cas hasta la sociologfa de la lectura, deteniéndonos en la discusion que
aporta elementos al andlisis de los procesos de alfabetizacion en sentido

JAVIER PLANAS  amplio.
Universidad Nacional de La Plata

PALABRAS CLAVE
Lectura, historia, panorama, bibliotecas, practicas de lectura y escritura.
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INTRODUCCION

;Qué es la lectura? ;Qué significa leer y/o escribir en nuestra sociedad?
Estas preguntas parecen sencillas en cuanto a su enunciacion pero no a
su respuesta. Siguiendo a Pierre Bourdieu y Roger Chartier (Silva, 2003),
el primero soci6logo y el segundo historiador de la lectura, entendemos
las prdcticas de lectura y de escritura como practicas sociales y culturales.
Ao largo de la Historia, estas practicas no fueron ni masivas ni se dieron
juntas, es mds, el fenémeno de la lecto-escritura, término discutible, es
bien moderno y nace con los sistemas educativos estatales a fines del
siglo XIX (Rockwell, 2005). Actualmente, la mayoria de las sociedades son
letradas y en ellas hombres y mujeres, jovenes, adolescentes, nifios y
nifias, experimentan un continuo estimulo oral-escrito para desarrollar
una amplia variedad de tareas, desde las domésticas hasta las acade-
micas y profesionales. Asimismo, estudios sobre sociologfa de la lectura
y la historia de la educacion (Chartier, A-M. 2004; Griswold et al, 2005)
indican que el uso de las nuevas tecnologias ha traido consigo nuevos
modos de leer y escribir que es necesario investigar para conocer qué
prdcticas de lectura y escritura propician.

De este modo, las practicas de lecturay de escritura a las que un maes-
tro, profesor en formacion o en ejercicio, o un bibliotecario se enfrentan
en el cotidiano escolar y en otros dmbitos de socializacion llevan un tra-
bajo de reflexion, de recategorizacion, de conocimiento de los géneros y
sus reglas, de usos y funciones atribuidos a las lecturas, de deconstruc-
cion discursiva sobre las distintas concepciones en torno a la lectura, que
ameritan discusion. Es por ello que la mesa de trabajo tuvo como pro-
posito reflexionar tedricamente y analizar practicas de lectura y escritura
reales, posibles y deseables, en un amplio sentido, esperando con ello
dar un paso a favor de la revision y mejora en la construccion y puesta en
juego de los conocimientos y sentidos ligados a las prdcticas de lecturay
de escritura.

Esta mesa fue organizada en tres ejes de trabajo que se relacionan
con nuestras preocupaciones como docentes-investigadores de la Facul-
tad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Educacion de Ia
Universidad Nacional de La Plata. En primer lugar, desde la docencia en
materia de historia de la lectura y de diddctica de la historiay la literatura,
expusimos a discusion cudles son los aportes del enfoque sociocultural
sobre las practicas de lectura para pensary re-pensar aspectos generales
ligados a la lectura especificamente en el medio escolar. £l segundo eje
se centrd en la presentacion del campo disciplinar argentino sobre histo-
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ria de la lectura, sus muy jovenes comienzos, Sus perspectivas, aportes y
caracterfsticas. El tercero, desde una perspectiva bibliotecoldgica, propu-
50 un concepto de biblioteca popular como espacio material y simbolico.

APORTES DE LA HISTORIA DE LA LECTURA A LOS ESTUDIOS
SOBRE PRACTICAS DE LECTURA EN EL COTIDIANO ESCOLAR

La historia de la lectura o de las lecturas (Chartier, R. 1994; Lyons, 2012)
surge de los desarrollos propios de la historia del libro y de las bibliote-
casy la sociologfa de los textos y de la lectura a mediados de los afios 80.
Es primeramente en Francia donde estos didlogos son mds fructiferos, e
historiadores y sociologos recogen los aportes de sus pares norteameri-
(anos e ingleses para discutir miradas mecanicistas, a-historicas y esen-
cialistas sobre Ia lectura. Por un lado, la historia del libro habfa podido
resolver las preguntas referidas a jcudntos libros?, ;qué libros?, ;donde
se producen y venden?, ;quién los compra? Pero un manto de suspicacia
cala sobre la idea de que libro poseido significara libro leido y de que
los materiales de lectura fuesen solo libros y de circulacion legal. Por
ende, se desprende una continuidad logica de estos primeros trabajos
hacia la historia de la lectura y a la puesta en foco de las siguientes pre-
guntas: ;como lee un lector un texto?, ;por qué y para qué lo hace?, ;qué
valor y/0 uso le da a esa/s lectura/s? Asimismo, la bibliografia analitica
0 sociologfa de los textos (Mckenzie, 2005) traia consigo a la discusion
laimportancia de las caracteristicas materiales de los textos, puesto que
estas proveen informacion al lector y lo guian o confunden en su lectura.
La calidad del papel, el disefio de pagina, la tipografia, los signos tipogra-
ficos, brindan informacion sobre las transformaciones de las practicas de
lectura y sus caracterfsticas a través del tiempo. Para completar este cua-
dro, las discusiones, avances y aportes de las investigaciones en historia
de la lectura van a traccionar fuertemente en la historia de los sistemas
escolares (Chartier, y Hébrard, 1994; Chartier, 2004) y en la sociologfa
de la lectura (Bahloul, 2002; Lahire, 2004) cuestionando los conceptos
de analfabetismo, lecto-escritura y no lectores, entre otros. El estudio
de las prdcticas de lectura a través del tiempo no solo da cuenta de su
variabilidad, sino de las creencias construidas sobre la lectura desde los
sistemas escolares, las academias y los medios de comunicacion, que en
la mayorfa de los casos culminan siendo reductoras del fenémeno de la
lectura y los accesos al mundo de lo escrito.

Durante los afios 90 del siglo XX y desde principios de este siglo la his-
toria de la lectura ha sabido construir un nuevo marco tedrico para inves-
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tigary estudiar las prdcticas de lectura (Chartier, R., 1992; Darnton, 1993)
que ha repercutido en el estudio de las practicas de lectura en el cotidia-
no escolar tanto en nuestro pais como en nuestra region (Rockwell, 2005;
Cuesta, C. 2006, Jung, 2007; Cuesta, V., 2012; Sawayay Cuesta, C., 2016).

A continuacion sintetizamos estos aportes tedricos, que resultaran para
algunos muy bien conocidos y para otros no tanto, puesto que su impac-
to en las perspectivas didacticas que abordan la lectura como practica
cultural en el cotidiano escolar son mas recientes que los desarrollos
propios de la historia de la lectura.

Para este enfoque las prdcticas de lectura son socioculturales porque
tienen historicidad y se inscriben en contextos especificos y asumen
sentidos diferenciados segdn sus modalidades, usos y funciones. No
siempre se ensefio a leer y a escribir de la misma manera, ni tampoco
los sistemas escolares se arrogan por completo y en forma universal la
tarea de la alfabetizacion. Para la historia de la lectura existen -y esta los
estudia- «multiples accesos a la alfabetizacion» (Rockwell, 2000), como
también una gran interaccion entre la cultura oral, manuscrita e impresa.

Con el término apropiacion el enfoque se refiere al modo o los modos
en que un lector o una comunidad de lectores hacen suyo un texto, lo na-
vegan, lo interpretan, le dan sentido o lo resisten. La apropiacion variard
por diferentes razones individuales, colectivas, contextuales. Dependera
a su vez de las maneras de feer, los gestos, la posicion de los cuerpos, la
actividad lectora: en voz alta 0 en silencio, y de las practicas ligadas a esta.
Los historiadores de la lectura han estudiado gran diversidad de practi-
cas de lectura, unas ligadas al memorismo y la recitacion, otras al ocio,
otras al conocimiento de lo prohibido, a la auto-superacion, a las prac-
ticas profesionales y a la escolaridad, s6lo para citar algunos ejemplos.

La materialidad de los textos: tomando los aportes de la bibliografia
analitica y sociologfa de los textos, los historiadores de la lectura han
puntualizado como las caracteristicas materiales de los textos, calidad
del papel, de la impresion, tipograffa, disefio grafico, cantidad, brindan
informacion no solo sobre sus destinatarios sino sobre las practicas de
lectura. Este aspecto es de suma importancia para el estudio de las prac-
ticas escolares de lectura (Rockwell, 2005; Cuesta, 2012).

Las practicas de lectura también cobran fisonomia segun las creencias
y discursos sobre la lectura. ;Qué es leer? Es una pregunta muy curiosa
puesto que para las grandes mayorfas leer no serfa apropiarse de un
texto, sino reproducir un contenido literal, decodificar, o leer lo que el
discurso oficial o la critica indica que se debe leer en lo que considera
un buen material de lectura. A lo largo del tiempo estas creencias y dis-
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cursos sobre las lecturas han variado y han sostenido enfrentamientos
entre distintas posturas y posiciones. ;Cémo controlar la fiebre lectora
de las mujeres que se encierran a leer malas lecturas pervirtiendo su
sery abstrayéndose de las tareas hogarefias?; se preguntan intelectuales
y funcionarios que registran estos fenomenos especialmente en Europa
y Norteamérica, entre fines del XVIIl y fines del XIX. ;Cémo considerar a
las personas que seglin las encuestas de lectura desde los afios 50, y a
pesar de sus titulaciones académicas, ya no leen? ;Realmente no leeny
s0lo ven la tele? ;O el problema es la creencia de que leer significa solo
leer libros completos, especialmente los aceptados como validos segin
el canon escolar? Si-un nifio de primaria en un ejercicio de lectura no
responde en forma literal y desvia los sentidos trayendo su mundo de
significados al texto, acaso jno lee?, ;no sabe leer?, ino interpreta?

APORTES, PERSPECTIVAS Y CARACTERISTICAS DE LA JOVEN
HISTORIA DE LA LECTURA EN EL SIGLO XIX EN ARGENTINA

Hace poco mas de diez afios, Alejandro Parada (2005) podia escribir con
justicia que, si bien la historia de la lectura estaba ganando fuerza en
nuestro pais, el camino recorrido era muy poco adn (p. 9). En los plazos
de la disciplina, esta nueva corriente era un fenomeno reciente dentro
de la historiografia, mds si se tiene en cuenta los inflados tiempos que
dilatan el arribo de textos europeos y norteamericanos a las manos de
los académicos locales (traduccion, negociacion de derechos de edicion
internacional, etc.). No estamos afirmando la inexistencia de desarrollos
autoctonos dentro del estudio de los impresos antes de la llegada de las
traducciones de Chartier y Darnton, de Ginzburg y de Benedict Anderson.
Pero antes del éxito de esta bibliografia en los circulos académicos argen-
tinos la teoria y metodologfa del tratamiento de las fuentes impresas era
dispersa cuanto menos, y el problema de la lectura solo habia aparecido
en la avanzada de los estudios literarios, introducida por Wolfgang Iser y
Hans Jauss via Beatriz Sarlo y sus contempordneos, como una arista mas
de la valoracion de textos literarios.

Luego de la labor fundacional de Antonio Zinny y otros bibligfilos y co-
leccionistas en el siglo XIX, un primer momento bibliografico lo encontra-
mos hacia la década del cuarenta, cuando son publicados clasicos de la
historia del libro local como £/ fundador de la biblioteca piblica de Buenos
Aires de Ricardo Levene (1938), £/1ibro, laimprenta y el periodismo en Améri-
ca durante la dominacion espafiola de José Torre Revello (1940), Bibliotecas
argentinas durante la dominacion hispanica de Guillermo Furlong Cardiff
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(1944), y Los libros del conquistador de Irving A. Leonard, publicado en in-
glésen 1949y en espafiol en 1953. Por su riqueza heuristica, entre estas
obras se destacan Libreros, editores e impresores de Buenos Aires. Eshozo
para una historia del libro argentino de Domingo Buonocore (1947)y La civ-
dad y los libros. Excursion bibliogrdfica al pasado portefio de Rafael Alberto
Arrieta (1955). Si bien largamente obsoletos en lo metodologico y analitico,
y aquejados con serios sesgos politicos en sus evaluaciones historiograficas,
estos libros mantienen vigencia por la pura cantidad de datos y anécdotas
con la que pintan el mundo impreso portefio del siglo XIX.

Hacia la década del ochenta, la citada Beatriz Sarlo y sus compafieros
de la revista Punto de Vista renovaron la discusion sobre la lectura desde
una perspectiva sociologica, aunque la discusion fue restringida mayor-
mente al campo de las Letras. Este panorama comenzaria a cambiar con
el cambio de siglo. La interdisciplinariedad innata de estas cuestiones se
hizo evidente mediante el interés despertado en diferentes departamen-
tos de las ciencias sociales, y por consiguiente los aportes llegaron desde
varios flancos.

Entre los autores del nuevo siglo, la obra mas robusta es aquella de
Alejandro Parada. Escribiendo sobre el mundo del libro decimondnico
argentino por mds de quince afios, ha publicado entre otros £/ orden y
la- memoria en la libreria Duportail hermanos: Un catdlogo portefio de 1829
(2005), Los origenes de la Biblioteca Publica de Buenos Aires. Antecedentes,
prdcticas, gestion y pensamiento bibliotecario durante la Revolucion de Mayo
(1810-1826) (2009) y £l dédalo y su ovillo: Ensayos sobre la palpitante cultura
impresa en la Argentina (2012).

Pero en donde mds se acerca este autor a la historia de la lectura es en
Cuando los lectores nos susurran. Libros, lecturas, bibliotecas, sociedad y prac-
ticas editoriales en la Argentina (2007). Antes una coleccion de articulos que
un estudio dnico, el libro de Parada se encarga en cada capitulo de echar
un poco de luz al mundo de los lectores argentinos desde los comienzos
de la andadura independiente hasta bien entrado el siglo XX. El autor se
abstiene de esquematizar a sus sujetos de analisis, prefiriendo pintar
una imagen mas compleja. En el siglo XIX, nos dice, «...los portefios eran
lectores que participan de dos mundos. En sus lecturas convivieron la
tradicién y el cambio, lo conservador y lo revolucionario, la continuidad
y la innovacion, en una dindmica y rica relacion» (Parada, 2007, p. 57).

(laro deudor de Chartier, Parada importa al panorama argentino una
mirada tipografica sobre los objetos impresos, que reza que “el libro an-
tes de ser un bien espiritual y cultural es, ante todo, una mercancia”.
Después de todo “la economia regula al libro alin antes que la lectura
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misma” (p. 88). Es por ello que marca el rumbo para futuras investigacio-
nes en su arenga por la «necesidad» de estudiar la «literatura menuda,
refiriéndose a proclamas, anuncios oficiales, propaganda y hojas sueltas,
ya que «la heterogénea variedad de documentos influyo y atraveso dia-
gonalmente a la mayorfa de los sectores sociales, creando asf un conjun-
to de apropiaciones impresas comunes a todos» (p. 72).

La mayoria de las investigaciones nacen desde los estudios literarios,
particularmente predispuestos a la seduccion de la historia de la lectura
por la proximidad a los objetos de analisis. Ademds, parte de la tradicion
ya mencionada de trabajo sobre literatura con preocupacion sociologi-
ca por el publico en que se inscriben también Susana Zanetti y Adolfo
Prieto. Un mojon de esta nueva generacion de investigaciones puede
encontrarse en la publicacion de la Historia Critica de la Literatura Argentina
dirigida en forma general por Noé Jitrik y publicada durante las tltimas
dos décadas. Allf se encuentran reunidos los gérmenes de las produc-
ciones académicas que moldearian el campo como lo conocemos hoy,
incluyendo capitulos de Graciela Batticuore, Claudia Roman, Alejandra
Laera, Fabio Esposito, etc.

Graciela Batticuore (2005) introduce las cuestiones de género en el
andlisis de la lectura, siguiendo el camino comenzado por Nora Catelli y
Francine Masiello. Utilizando las herramientas puestas a su disposicion,
rastrea un tipo particular de lector, la mujer lectora. La mujer romantica:
Lectoras, autoras y escritores en la Argentina: 1830-1870 ha sido de gran in-
fluencia en el campo de los estudios sobre libros y publicaciones perié-
dicas, aunque la mayor parte del estudio se dedica mds a tratar la figura
de la mujer como autor que como lector.

Esta Inea es continuada y ampliada en el que probablemente sea el
trabajo mds acabado de historia de Ia lectura en Buenos Aires hasta el
momento, la tesis doctoral de Herndn Pas (2010) llamada Literatura, pren-
sa periddica y piblico lector en los procesos de nacionalizacion de la cultura en
Argentina y en Chile (1828-1863). Como el titulo o indica, el trabajo explora
el papel de la prensa en el surgimiento de literaturas nacionales a am-
bos lados de la Cordillera, asi como el rol que ambos tipos de produc-
(ion escrita tuvieron en la configuracion de las identidades nacionales
de los respectivos paises. Pas, quien también resalta en tono critico la
dispersion de la produccion argentina sobre publicaciones periddicas y
publicos lectores, ensaya un estudio de largo aliento con una comple-
jidad apreciable incluso al nivel de tesis doctoral. Como paliativo a las
peores tendencias disociativas de la historia conceptual el autor rescata
la nocion de «print capitalism» de Benedict Anderson, asi como los re-
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sultados de la historia de las sociabilidades desarrollada también en la
Ultima década: el importante trabajo realizado por Juan Poblete (2000)
para el caso chileno, e incluso algo de la tradicion de critica metodoldgica
elaborada por la escuela francesa de Chartier.

Pas empuja la investigacion hacia una mayor complejidad, reconocien-
do que el lidiar con el publico como dimension analitica durante las dé-
cadas centrales del siglo XIX implica estar consciente de diferentes niveles
del mismo:

Si las empresas editoriales de las élites letradas se apoyaban en la
figura de una opinion como modo de validacion publica, otorgar a esa
figura las modulaciones que la propia €lite bosquejaba resulta, por lo
menos, un gesto restrictivo a la hora de evaluar los alcances probables de
su prédica publica. Si Alberdi se quejaba —siguiendo de cerca a Larra-
de que escribir en Buenos Aires era “predicar en el desierto”, lo que esa
queja permite vislumbrar, en todo caso, no es exactamente la carencia
de un publico sino la carencia de un publico especifico: aquel a quien
La Moda destinaba sus diatribas. Por lo tanto, la reconfiguracion de lo
plblico es un ejercicio imprescindible para la generacion de escritores
preocupados por asentar las bases de un incipiente mercado editorial.
(2010, p. 21).

Cuando se habla de «publico», entonces, no se esta hablando de un
sujeto univoco, sino de una tension discursiva entre el publico real, ma-
yormente ausente, y en muchos sentidos clausurado al andlisis critico, y
un «publico deseado», que no es otro que la imagen especular de los
lectores idealizados por editores y redactores que es volcada implicita-
mente en toda produccion.

El interés por la materialidad y la circulacion de los impresos eventual-
mente decant en la fundacion de una historia de la edicion. Teniendo
como antecedente el trabajo del también editor Leandro de Sagastizabal
(1995, 2002), el puntapié inicial lo da Editores y politicas editoriales en Ar-
gentina, 1880-2000 (2006), compilacion dirigida por José Luis De Diego.
Alejandose de los problemas de Ia historia de la lectura, pero siempre
mirandola de reojo, intenta explicar el desarrollo editorial en el pafs des-
de el arribo a su forma definitivamente moderna de distribucion libre
hasta la actualidad. Sus aportes son reciprocamente importantes para el
problema de la lectura en el pasado, ayudando a establecer los limites
cronoldgicos del mercado moderno del impreso en la Argentina y cudles
son sus caracteristicas, principalmente su independencia y distribucion
libre apoyados en un mercado de lectores que lo permita.
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Otros intereses literarios guiaron las investigaciones hacia circuitos de
circulacion de impresos mds populares, y afines a nuestra investigacion.
Sandra Szir (2010) introduce el andlisis critico de las imdgenes en las pu-
blicaciones periddicas del siglo XIX. También ha comenzado a ser explo-
rada la relacion entre literatura y publicaciones de corte mas popular en
libros como £/ tiempo vacio de la ficcion. Las novelas argentinas de Eduardo
Gutierrez y Eugenio Cambaceres de Alejandra Laera (2004), La emergencia
de la novela en Argentina. La prensa, la diudad y los lectores (1880-1890) de
Fabio Esposito (2009), y sobre todo, Como crecen los hongos. La novela
argentina entre 1838 y 1872 de Hebe Molina (2011), a quien destacamos
por adentrarse en los «suburbios de la ciudad letrada» (p. 18) y develar
la riqueza que se esconde en los mdrgenes de los canones estéticos
predominantes en cualquier época. Existen otros trabajos que encaran
la arista de la prensa periddica, destacandose entre ellos Prensa, politi-
ca y cultura visual. £l Mosquito (Buenos Aires, 1863-1893) de Claudia Romdn
(2017), El discurso periodistico de las primeras revistas ilustradas rioplatenses
de Eduardo Romano (2004), quien se concentra en los periddicos y revis-
tas de Buenos Aires y Montevideo hacia finales del siglo XIX, y Literatura y
periodismo 1830-1861. Tensiones e interpenetraciones en la conformacion de
la literatura argentina, 1a tesis doctoral que Andrea Bocco (2004) realizé en
la Universidad de Cérdoba.

Ya en los «suburbios de la dudad letrada», los estudios literarios del
género gauchesco se han caracterizado por realizar un trabajo intensivo
sobre los aspectos sociologicos de la lectura de los folletines, siguiendo
el trabajo sefiero de Angel Rama y Adolfo Prieto. Obras contempordneas
como £/ género gauchesco. Un tratado sobre la patria de Josefina Ludmer
(2012) [1988] y Letras Gauchas de Julio Schvartzman (2013) son ejemplo
de ello. La gauchesca es un tipo de escritura que vive en tension constan-
te, y ambos autores las recorren con habilidad, explorando su existencia
entre lo oral y lo escrito, lo culto y lo popular, lo urbano y lo rural.

Desde los departamentos de Historia, la prensa ha sido considerada
primordialmente en su faz politica, y el rol que desempefid en la configu-
racion de una «esfera publica». Siguiendo la influyente obra de Haber-
mas Y el posterior el trabajo para América Latina de Guerra, los impresos
han sido considerada desde entonces fuente insoslayable, comprendida
como dispositivo central de la vida politica, de los procesos de movili-
7acion civil (Sabato, 1998) y como «foro de facciones» (Alonso, 2004).
Ademds de las citadas Hilda Sabato y Paula Alonso se destacan las obras
de Alberto Lettieri, Jorge Myers, Elias Paltiy Fabio Wasserman.

Quizas mads cercanos aun a la historia de la lectura se encuentren los
estudios de la vida privada, las sociabilidades y lo intimo. Principalmente
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en el volumen de la Historia de la vida privada en la Argentina acerca del
siglo XIX, dirigido por Fernando Devoto y Marta Madero, y en la obra
de Pilar Gonzdlez Bernaldo de Quiros, es posible leer que el andlisis de
los impresos desde su funcionalidad en el ambito pablico no agota sus
posibilidades. Asimismo, su reconstruccion del habitar de los espacios
intimos y de entretenimiento publico ponen en contexto la circulacion
de lo impreso y la performatividad de las practicas lectoras. No solo los
hombres adultos, ilustrados y activamente politicos lefan, ni todos lo ha-
cfan con las mismas destrezas o del mismo modo.

Por Ultimo, Victor Goldgel (2013) propone vincular la emergencia de
“lo nuevo”, con objetos tan diversos como la moda, la literaturay la pren-
sa en la primera mitad del XIX americano; se detiene con estas vistas
sobre publicaciones periodicas latinoamericanas en un apartado, de-
mostrando un rango de analisis alin no explorado. Segun el interrogante
que se formula este autor, se trata de

..aspectos de la historia cultural que se vuelven visibles cuando dejamos de
darnos por satisfechos con pensar el periédico en términos de su vinculo con
la formacidn del Estado, de las esferas piblicas o de las identidades nacionales
[...Jy cuando lo concebimos como una plataforma ideal para reflexionar acerca
de las transformaciones culturales que le dieron a lo nuevo su sentido moderno
(Goldgel, 2013, pp.51y52).

Como se puede ver por este desarrollo y las fechas de la bibliograffa
editada, estamos viviendo desde el comienzo del siglo XXI un interés revi-
talizado sobre la lectura y la historia de esta practica en nuestro pafs. Esto
ha producido una biblioteca en constante crecimiento. Aun asf, muchas
areas de la historia de la lectura del siglo XIX permanecen a oscuras, es-
pecialmente el perfodo de mediados de siglo, en el cual justamente fue
despertado el pablico lector argentino y cuya primera manifestacion fue
la «periodicomania» de los 1870 y el éxito inédito del Martin fierro de
José Herndndez. Aprendiendo acerca de cémo se difundid la prdctica lec-
tora originalmente, tendremos mds herramientas y marcos de referencia
para poder afrontar el desafio de comprender cémo se desarrollard en
el futuro.

EL CONCEPTO BIBLIOTECA POPULAR

Al examinar los estudios existentes sobre la historia de las bibliotecas
populares en Argentina surgen dos referencias claras. Una remite al si-
glo XIX, en especial a la figura politica e intelectual de Domingo Faustino
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Sarmiento y, en menor medida, a la vida institucional de los estableci-
mientos formados y dirigidos por distintas agrupaciones de la sociedad
civil. La otra conduce a la primera mitad del siglo xx, e incluye tanto a las
asociaciones organizadas en los barrios metropolitanos y las ciudades
intermedias del interior del pais, como aquellas alentadas desde dm-
bitos externos a la comunidad vecinal, ya se trate del partido socialista,
la liga patrictica o el propio Estado. Este conjunto bibliografico es frag-
mentario. La mayorfa de los articulos disponibles no tienen como foco
de atencion la historia de estas bibliotecas, sino que las conciben en el
contexto de otros objetos de conocimiento de mayor tradicion o enverga-
dura historiogrdfica, como la cuestion de la sociabilidad o la constitucion
de las identidades populares. Sin embargo, en los dltimos afios pueden
localizarse estudios concretos y proyectos en curso que tienen como ob-
jetivo la comprension de este fendmeno sociocultural que cruzo, reunidy
distancio a distintos sectores, entidades, ideologfas e imaginarios, bajo la
atraccion poderosa de la biblioteca, en sus fases materiales y simbalicas.

Aun considerando la dispersion bibliografica citada, es posible recupe-
rar y tamizar las constataciones centrales de los estudios sobre bibliote-
(as populares para elaborar una propuesta que contenga las dimensio-
nes analiticas del concepto «biblioteca popular».

En primer término, entonces, debe comprenderse esta nocion como la
manifestacion de una articulacion entre el poder estructurante del Esta-
doy el espacio creativo de la sociedad civil. Esta fase involucra el analisis
de las formaciones discursivas, as estrategias que desplegaron los fun-
cionarios a cargo de interpretar y administrar el sistema y, por dltimo,
las habilidades que utilizaron las asociaciones para sacar el mejor rédito
de las disposiciones establecidas. La relacion entre lo estatal y lo social
asociativo tuvo diferentes niveles de vinculacion a lo largo del tiempo:
acuerdos fructiferos, tensiones con resultados dispares, vigilancia guber-
namental de variable intensidad —segun el cariz democrético, autori-
tario 0 abiertamente totalitario del partido o coalicion de gobierno— e
indiferencia mutua. Pero aun cuando el Estado desdefié completamente
la atencion de las bibliotecas populares entre sus politicas de la lectura
—0 ignord a muchas de ellas por motivos ideoldgicos, partidarios o de
otro tipo—, Su presencia 0 ausencia constituye un factor clave para com-
prender globalmente esta historia.

Plantear el concepto de biblioteca popular remite a un segundo ele-
mento, que puede identificarse con las ideas y las personalidades de
diferentes niveles que hicieron posible su disefio intelectual. Sarmiento
es emblematico y, por lo mismo, (til para ejemplificar esta dimension.
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Sus intervenciones pueden disponerse en tres planos: de un lado, en
su coherencia interna y en el sistema de vinculaciones que mantuvo con
otras producciones discursivas pretéritas y contempordneas a las suyas;
de otro, en relacion sincronica con las apropiaciones que hicieron de
sus textos, tanto por parte de aquellos que se encargaron de adminis-
trar desde el Estado una politica de la lectura (entendida en términos
materiales y simbdlicos), como de esos otros lectores anénimos que se
ocuparon de resignificar y hacer practico ese saber mediante la organiza-
cion de una biblioteca popular. Finalmente, una dimension diacronica,
imprescindible para restituir el juego de apropiaciones que se hicieron
de sus ideas en el tiempo, en figuras pablicas como Angel Giménez o
Juan Pablo Echagiie, 0 en personajes menos visibles. De la extension de
este esquema metodoldgico hacia otros autores mds o menos encumbra-
dos depende, en gran medida, la restitucion de los discursos sobre las
bibliotecas populares y sus reutilizaciones en las bibliotecas, ya sea para
delinear el espiritu de las entidades, definir los lineamientos de lectura u
organizar el material bibliografico y establecer las pautas de uso.

Por dltimo, 1a nocion de biblioteca popular requiere pensar en un
lugar practicado por lectores y bibliotecarios. Se trata de extender un
andlisis sobre los modos en que estos actores, inscriptos en sistemas
peculiares de sociabilidad, le dieron sentido a las instituciones a través
de sus decisiones, rituales, tiempos, costumbres, criterios y reglas. Este
principio exige una distincion bdsica entre los lectores que tomaron el
compromiso de conducir los destinos institucionales y aquellos que, en
general, pueden considerarse como publico. Esta divergencia resulta
clave para comprender la construccion misma del dispositivo biblioteca,
cuya especificidad hay que buscarla, inicialmente, en tres mddulos: la
disposicion del lugar y su mantenimiento, la seleccion de las obras y la
circulacion social de la lectura.

En primer término, una biblioteca remite a una espacialidad, aunque
con diferentes marcos de estabilidad temporal. Por lo tanto, el ambiente
sobre el cual se construye condensa objetos y rutinas que la ordenan,
y estructuran el hacer de quienes la transitan. La infraestructura y el
mobiliario, asi como también las tareas que definen sus usos, no solo
hacen posible la conversion material de una habitacion cualquiera en
un recinto de lectura; también Se expresan como variacion simbolica de
los sentidos estéticos que les atribuyeron a estos establecimientos quie-
nes se ocuparon de su gestion. Esta construccion contribuye a fijar los
vinculos entre la biblioteca y un publico. El segundo elemento analitico
de este eje puede formularse mediante una pregunta bdsica, esencial:
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¢cudles fueron y cémo fueron seleccionadas las obras que integraron las
colecciones? Para obtener algunas respuestas, cabria replegarse sobre
el juego de inquietudes que se verifican entre el nivel individual, donde
cada lector se ve obligado a procesar un juicio con lo que tiene de capital
cultural, lo que desea y la demostracion de cierta legitimidad ante los
demds, y la fase grupal, en la que se extiende la necesidad de conciliar
las posiciones que los asociados manifiestan con relacion al mercado
de valoraciones literarias, politicas, morales y filosoficas. La resultante
expone un modo singular de ver el mundo de la lectura e intervenir en
él. Como sucede con la construccion del espacio, la cristalizacion de un
catdlogo participa en la definicion de los vinculos entre la biblioteca y la
comunidad de lectores. Estos dos primeros aspectos constituyen el tercer
madulo en cuestion, esto es, las estructuras elementales de la circulacion
social de la lectura'y, mas alld de ella, de la seleccion y la amplificacion
de los mensajes culturales que circularon en cada época, mediante la
forma y el sentido que profiere el libro 0 a través de la incorporacion de
contenidos audiovisuales, como la asimilacion del cine a la cartera de
actividades. Sea que esta circulacion remita a instancias individuales de
apropiacion —como sucede, en efecto, con el préstamo domiciliario de
las obras o con la lectura en las salas silenciosas— 0 a la multiplicacion
de los encuentros donde se construyen procesos interpretativos colecti-
vos —tipico de las veladas literarias o de las proyecciones cinematogra-
ficas—, la biblioteca funge como un pivote que asocia de forma tangible
una propuesta cultural con un lectorado singular.

Estos puntos de partida no invalidan la incorporacion de topicos que,
por lo demas, necesitan una comprension de larga duracion —como el
espacio de vacancia formado por el cruce entre problematicas de género
y bibliotecas—. No obstante, este inicio puede contribuir a subsanar los
olvidos que aiin mantienen los estudios historicos sobre las bibliotecas
populares en la Argentina que, como se podrd percibir, no solo se refie-
ren a los avatares de unas instituciones de otros tiempos, sino a una in-
dagacion de caracter social, cultural'y antropoldgica, de cuyos resultados
depende la formacion de un pensamiento historico para el campo que
no es pura historia, sino un modo critico de pensar.

CONCLUSIONES

¢Qué es la lectura? ;COmo se la estudia? ;Para qué leen'y cémo leen los
lectores? ;Como circulala palabraescritay cudl essu relacion con la oralidad?
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¢Por qué importa conocer las practicas de lectura en su historicidad?

La historia de la lectura y sus investigaciones, sus cruces con disciplinas
afines como la sociologia de la lectura y la etnografia escolar propician
respuestas a estas preguntas y un punto de vista promisorio para el es-
tudio de las practicas de lectura en la cotidianeidad de los diversos espa-
cios en donde éstas se desarrollan.

Lugares comunes que se pueden escuchar en los medios y en los pasi-
llos de escuelas hablan de cdmo «los chicos no leen», «se lee menos que
antes». Esto, quizd cierto si nos apegamos al formato libro o impreso, es
absolutamente errado si ampliamos el alcance de la definicion. Mds bien
al contrario, se podria argumentar que los adolescentes y jovenes quizds
sean la generacion mds permeada por texto en la historia, interactuando
con él en cada sitio web, cada mensaje personal enviado por celular, los
subtitulos de cada pelicula y serie extranjera que descargan de internet.

Es por ello que es imperativo llevar el estudio histdrico y sociologico de
la prdctica de la lectura a las aulas, permitiéndonos comprender mejor
cémo la practicamos nosotros mismos, como docentes e incluso como
lectores. La mirada historica es particularmente relevante en esta coyun-
tura, donde la digitalizacion y ubicuidad del texto sea probablemente el
salto de régimen tipografico mds grande desde la transicion del rollo al
codex (Chartier, 1994). Solo en perspectiva podremos dimensionar los
cambios y permanencias en las practicas lectoras y las politicas bibliote-
carias y de la lectura, para conocer el correlato en las decisiones pedago-
gicas y analizar aciertos y contradicciones en relacion al modo como los
estudiantes entran en contacto con diversos mundos textuales.
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Reflexion gramatical,
escritura e investigacion
en la escuela secundaria

RESUMEN
LUCAS GAGLIARDI  Este trabajo recoge la propuesta del taller llevado a cabo durante las
Universidad Nacional de La Plata  jornadas. Planteamos el abordaje de la gramatica dentro del aula a par-
Universidad Pedagogica Nacional  tir de dos ejes: el proceso de escritura como instancia de reflexion y la
investigacion en torno a algunos recursos gramaticales y sus efectos de
sentido. Situamos el saber gramatical dentro del andlisis de la discursi-
vidad social (Angenot, 2010) y de la concepcion estratégica que explota
significados basicos para construir sentidos en los mensajes (Martinez,
2009). A su vez, teniendo en cuenta los aportes de los estudios sobre
Diddctica de la Lengua con metodologfa circunstanciada (Cuesta, 2011),
proponemos abordar los contenidos gramaticales a partir de las escritu-
ras que circulan dentro del aula para indagar en los efectos de sentido
vehiculados por las elecciones gramaticales los escritores. Se abordan
algunos principios organizadores para el trabajo docente que puedan
ayudar a formular propuestas educativas donde se «des-tabiquen» los
saberes acerca de la gramatica.

PALABRAS CLAVE
Gramatica, ensefianza, estrategia comunicativa, escritura, metodologfa
de ensefianza.
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INTRODUCCION

La gramatica es uno de los cuerpos de saberes que con mayor frecuencia
genera inquietudes en los docentes de educacién primaria y secundaria
respecto de su abordaje. ;Cudl es su finalidad? en la escuela ;se ensefia
el espafiol 0 se ensefia a «reflexionar sobre dicha lengua»? ;Se ensefia la
gramatica o se ensefia a reflexionar sobre la gramatica que el hablante ya
utiliza? (Riestra y Tapia, 2014; Pérez y Rogeri, 2007: 109; Gaspar y Otafii,
2005: 71; Rodriguez Gonzalo, 2011: 61). Disefios curriculares como el de
Prdcticas del Lenguaje (DGCyE, 2008) sefialan que los conocimientos gra-
maticales deben ponerse en un lugar subordinado respecto del trabajo
con la lengua en uso. Esta directiva abre otros interrogantes, esta vez,
de fndole metodoldgica. Debido a que la formacion docente privilegia
un abordaje de los contenidos gramaticales desde perspectivas formales
(estructuralistas y generativistas, principalmente), resulta dificil para los
educadores realizar propuestas que materialicen las indicaciones curri-
culares.

Di Tullio (1990) ya enfatizaba en numerosos trabajos la necesidad de
no concentrar el trabajo en torno a la gramatica en el tradicional analisis
sintdctico para en cambio centrarse en ambigtiedades y problemas que
contribuyan a mejorar la comprension lectora. Se trata de una opcion
que nos parece valida, pero que también conlleva a preguntas: ;Cémo
provocar esa reflexion? ;Cudles son esas ambigiiedades? ;Son hechos de
alta frecuencia dentro del uso de la lengua o casos periféricos?

En este trabajo intentamos avanzar sobre la dimension propositiva de
la Diddctica de la Lengua (DDL) a los efectos de generar con los docentes
principios y herramientas que alimenten las practicas. Para ello revisare-
mos algunas lineas de investigacion que nos permitan fundamentar una
metodologia de ensefianza y una concepcion de la gramadtica acorde a las
necesidades del docente para encarar su tarea.

MARCO TEORICO Y METODOLOGICO

En primer lugar, adoptaremos la perspectiva de investigacion en trabajo
docente (Cuesta, 2011: 55; Riestra, 2014), la cual nos permite partir de
las coyunturas propias de la tarea del profesor y la escuela para confi-
gurar un disefio metodoldgico y revisar el rol de las disciplinas de refe-
rencia que inciden en nuestros saberes pedagagicos. En este sentido,
nuestra mirada acerca de la trasposicion diddctica (Bronckarty Schnewly,
1996; Bronckart, 2007) se aleja de las concepciones aplicacionistas que
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pudieran tener, por ejemplo, disciplinas como la lingtiistica aplicada a la
educacion.

En términos de metodologfa de ensefianza nos resultan esclarecedo-
ras las precisiones que nos proporciona la metodologia circunstanciada
que Cuesta (2011) traza en su tesis doctoral. Segtn dicho trabajo, esta
metodologa

[...] se localiza tanto en programas, proyectos, propuestas, materiales, consig-
nas como en las reutilizaciones y reelaboraciones de aquellos que los docentes
consideren apropiados para su trabajo. También en las maneras en que los
docentes interpretan el trabajo de los alumnos, a saber, sus modos de decir,
de mostrar y validar los saberes sobre la lengua y la literatura en los que son
ensefiados y los que ya poseen, han hecho para sf, en las instituciones y por
fuera de ellas (Cuesta, 2011: 56).

Para un disefio metodoldgico de este tipo, la DDL necesita prestar
atencion tanto a las tradiciones de ensefianza como a sus légicas de fun-
cionamiento, sus avatares historicos y reconfiguraciones." Por otro lado,
serd necesario tener en cuenta que la ensefianza de la gramatica en la es-
cuela implicard una serie de caracteristicas que le son propias al espacio
curricular y que transforman los saberes de las disciplinas de referencia.

El primer rasgo distintivo de la gramdtica escolar tal y como la con-
cebimos es el eclecticismo. A todas dlaras, la superposicion de criterios
y conceptualizaciones es conflictiva para los estudios del lenguaje; sin
embargo, desde una mirada Diddctica se revela como una caracteristica
inherente, hecho en el que coincidimos con algunos estudios espafioles
al respecto (Millan, 2001: 23; Rodriguez Gonzalo, 2011; Camps y Zayas,
2003).

El segundo rasgo —ya una posibilidad de orientacion diddctica— es un
abordaje alternante entre dos orientaciones para enfocar las formas ver-
bales que tomemos como unidades de trabajo. El concepto de «atencion
a laforma» (focus on form) proveniente de las metodologfas de ensefian-
7a de lengua segunda nos parece pertinente y susceptible de ser conci-
liado con una mirada ascendente o sintéticay descendente o analitica hacia
el lenguaje y en particular hacia las unidades de lagramdtica. La primera
ha sido la mas preponderante y aln tiene vigencia dentro del dmbito
escolar; podemos observarla en propuestas que parten de unidades del
ambito morfologico y oracional para (ocasionalmente) llegar a un nivel
textual-discursivo. La segunda halla su fundamentacion en los estudios
de Jean Paul Bronckart (2007) y Marc Angenot (2010) e implicaria un mo-
vimiento inverso: partir desde la interaccion (Bronckart) y la discursividad
social (Angenot) para ir hacia la palabra; es necesario destacar que esta
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1. De la tradicién centrada en la forma y
el nivel oracional que imperaba hasta fi-
nes de la década de 1980 se pasa en la
década posterior a la reificacion del texto
y las unidades comunicativas. Los disefios
curriculares actuales prolongan ese des-
plazamiento (Riestra y Tapia, 2014). No
podremos desarrollar aquf las criticas a
estos cambios que ejercita numerosa bi-
bliografia (Gaiser, 2013; Di Tullio, 1990;
Funesy Poggio, 2015). Los desplazamien-
tos historico-curriculares pueden verse
desarrollados para el caso argentino en
Cuesta (20171).
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segunda mirada forma parte de la prdctica de muchos docentes en su
desempefio cotidiano y alterna con la primera aunque no se tenga plena
conciencia de su uso.

Un tercer rasgo, también metodoldgico, es la tension entre la ensefian-
7a programada y la atencion a lo emergente. Debido a necesidades pro-
pias de la educacion en espacios formales, los docentes debemos plani-
ficar los contenidos de ensefianza; sin embargo, frecuentemente se nos
presentan situaciones cuyo abordaje puede resultar enriquecedor para
la ensefianza de contenidos disciplinares dado que incitan a reflexionar
sobre los famosos «usos reales» del lenguaje. Las dos propuestas que
presentaremos a continuacién buscan avanzar sobre este punto y brindar
orientaciones para situarse como docentes frente a esta aparente dicoto-
mia y construir propuestas educativas.

PROPUESTA 1:
REFLEXIONAR A PARTIR DE LA ESCRITURA

Se nos presenta la tension entre programacion de ensefianza y emer-
gente. ;Como reflexionar acerca de la gramdtica cuando la intencion es
aproximarse a escritos reales de los alumnos (es decir, heterogéneos, va-
riados)? El paradigma de la escritura de invencion (Alvarado, 2003) resul-
ta sumamente productivo puesto que nos permite proyectar o programar
una escritura que; de acuerdo con la consigna disparadora, la escritura
quedarfa encausada dentro de ciertos repertorios tematicos, genéticos y
estilfsticos y, por consecuencia, rasgos gramaticales esperables.
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Observemos, por ejemplo, un texto especulativo (imagen 1) producido
por una alumna de un curso de 3° afio en el marco de una unidad de
trabajo con literatura de ciencia ficcion.

Dado el tema de la unidad, un texto que proponga a los alumnos pro-
yectar un futuro posible a partir de una idea brindada en la consigna
resulta afin al ndcleo tematico del género literario en cuestion. A partir de
este texto y los otros producidos pueden objetivarse —es decir, recortar-
se— como contenidos la presencia de las oraciones condicionalesy el uso
de los modos verbales para introducir diferentes grados de factualidad
alinterior del texto. Asf, las condicionales reales hablan de un futuro pro-
bable; las posibles o potenciales, de uno que podria ser mas afin a los
relatos de tipo utpico o distopico; y las irreales o contrafactuales a los de
las ucronfas o mundos alternativos. Pensar estratégicamente una posible
escritura que movilice el uso de este repertorio gramatical permitiria re-
coger, a partir de las mismas, la posible unidad de estudio.
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Imagen 3.

Los escritos de las imdgenes 2 y 3 fueron producidos en el marco de
secuencias de trabajo con textos de tipo instruccional (Silvestri, 1995); en
la misma secuencia se leyeron textos de ese tipo recopilados en Historia
de cronapios y de famas, de Julio Cortdzar.
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Observamos dos rasgos gramaticales distintivos en estos escritos de
alumnos. Primero la alternancia en textos de un mismo autor de formas
personales o conjugadas (imperativo, verbos modales, presentes) y no
personales (infinitivo) para estructural el acto de habla directivo. Por el
otro, registramos que la evaluacion de los alumnos como hablantes del
espafiol identifica al texto instructivo con unas variedades lingtifsticas y
formas verbales que no necesariamente son las que ellos utilizan en sus
interacciones cotidianas por fuera de la escuela; es el caso de las formas
de segunda persona (tienes que, haz que) que parecen provenir de otros
dialectos o de variedades artificiales como el espafiol neutro (Gagliardi,
2014).

De las escrituras mencionadas seria posible recortar el trabajo sobre
las formas verbales en los textos instructivos para sistematizar sus dife-
rencias de significado. Silvestri (1995) sefiala las siguientes posibilidades
para la escritura de un texto del género «receta de cocina»:

Cortar dos puerros en rodajitas muy finas
Corte dos puerros ...

Deben cortarse dos puerros ...

Se cortan dos puerros ...

Se cortardn dos puerros ...

Cortds dos puerros ...

Corto dos puerros ...

A estas posibilidades, centradas en la variedad rioplatense, podriamos
sumar las variantes de segunda persona (cortas, cortdis) de otras regiones
que los estudiantes probablemente conozcan y tengan como referentes
a partir de la circulacion de videos tutoriales en internet (probable ex-
plicacion para la aparicion de algunas de estas formas en los escritos
recogidos como muestra).

Una actividad que sugerimos durante el taller consistia en contrastar
estas formas para reflexionar acerca de la estrategia pragmatica que
subyacia a la eleccion de una u otra; especificamente, la cortesia verbal
como principio regulador de la comunicacion (Escandell Vidal, 2003).
Asi, corte 0 cortd en tanto formas imperativas resultan menos corteses
que el infinitivo cortar, el cual no implica una imposicion explicita sobre
el destinatario. De acuerdo con la linea propuesta por Martinez (2009),
estas formas lingliisticas se encuentran en variacion, es decir, en la si-
tuacion de poder alternar con otras opciones posibles que enfoquen la
sustancia semantica; lejos de ser «dos formas de decir lo mismo», cada
elemento en variacion aporta matices de sentido diferentes al mensaje
construido. La variacion lingtistica se constituye como una herramienta
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que nos permite pensar formas de implementar la reflexion sobre con-
tenidos gramaticales en tanto habilita a encararlos desde el lugar de la
estrategia comunicativa.

Una de las asistentes al taller propuso armar una escala graduando las
formas posibles en que pudiera reformularse alguna de las instrucciones
(de menor a mayor compromiso proyectado sobre el interlocutor). Otra
posibilidad que se discutio fue contrastar las variedades empleadas e in-
dagar en el conocimiento sociolingiifstico de los estudiantes acerca de las
mismas (introduciendo también la reflexion acerca de la segunda perso-
na). Se menciond también la posibilidad de encarar una reescritura uni-
ficando las formas verbales a partir de la reflexion y la estrategia que los
estudiantes que hubieran redactado estas consignas quisieran adoptar.

En esta segunda experiencia se advierte también la posibilidad de
pensar una objetivacion sobre determinadas formas verbales que no
necesariamente son trabajadas en forma conjunta desde la logica des-
(riptiva consolidada por el estructuralismo escolar. Para esta tradicion,
los contenidos sistematizan los aspectos morfoldgicos y sintdcticos en
cuanto a una légica progresiva («de menor a mayor complejidad») y por
categorfas basada en rasgos formales (clases de palabras, por ejemplo).
Esta logica lleva a «ensefiar el infinitivo» cuando se trabajan las formas
no conjugadas (Ia categoria en que el infinitivo comparte rasgos formales
con el gerundio y el participio) y no en usos especificos como los que
los estudiantes pusieron en prdctica en estas producciones. Una estra-
tegia metodologica serfa, en este caso, «des-tabicar» esos contenidos y
reagruparlos en funcion de los géneros discursivos y orientaciones de
sentidos sociales que quisiéramos trabajar en clase.

En su libro £ discurso social (2010), Marc Angenot establece que su ob-
jetivo es estudiar esa enorme masa discursiva que no se limita solamen-
te a lo verbal sino que incluye al total de las producciones culturales, a
«todo lo decible e imprimible» en una época: el discurso social. Angenot
postula que el entrevero de la discursividad social es donde se producen
los sentidos e interpretaciones y que dichos sentidos son co-inteligibles.
Sibien el autor no reflexiona especificamente sobre el dmbito educativo
0 la lengua, podemos retomar una propuesta que esboza alli y nos re-
sulta estimulante: los discursos sociales poseen sus propias «gramaticas
de discursivizacion» que generan formas de interpretacion o regimenes
de sentido, co-inteligibilidades que, por ende pueden manifestarse en
la lengua, entre otros sistemas posibles.? Estas gramaticas de discursivi-
7acion frecuentemente constituyen «repertorios topicos», formas mds o
menos estereotipadas y estables de vehicular sentidos. Alli es donde po-
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2. Angenot habla de «bloques discursi-
voS», un término que puede designar a
ideas que se presentan como unidades
compactas (lugares comunes, por ejem-
plo); en términos de unidades verbales,
podemos llevar ese término a las expre-
siones lexicalizadas o fijas estudiadas por
la fraseologfa, a una co-locacion o encade-
namiento de formas verbales mds o me-
nos predefinida por la expresion de ese
discurso social. En estos encadenamientos
es donde se pueden hallar, para la pers-
pectiva de este estudioso, las formas de
produccién de sentido que imbuyen la
lengua y los usos de los hablantes.
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demos localizar las unidades de la lengua para la gramatica escolar vistas
desde la mirada descendente: podemos considerar que los recortes que
escojamos sobre el continuum de 1a lengua para construir propuestas
educativas funcionardn como parte de un repertorio de opciones posi-
bles. Ese repertorio tensiona los usos mds prototipicos y preestablecidos
con la explotaciones especificas de cada hablante y situacion.

PROPUESTA 2: REFLEXIONAR A PARTIR DE LA
INVESTIGACION DE UN CORPUS

Los trabajos de los grupos de investigacion espafioles GREAL y GIEL
(Camps y Zayas, 2003; Millan, 2001; Rodriguez Gonzalo, 2011; Zayas,
2003) proponen como unidad organizadora de la ensefianza la secuen-
Cia diddctica. Entre los diferentes tipos de secuencia propuestos, uno de
ellos abre la posibilidad de abordar el trabajo en torno a la gramatica a
partir de la investigacion llevada a cabo por los estudiantes. Implementar
esta posibilidad implica cierto grado de control previsto por el docente
acerca de las «muestras» que pudieran servir para que los estudiantes
analizaran. En este caso presentamos una experiencia ya analizada en
Gagliardi (2016).

Los contenidos seleccionados para trabajar fueron las funciones sin-
tacticas de de sujeto y predicado mds la didtesis (voz activa y pasiva). Se
intento indagar en el andlisis sintdctico buscando conciliar los aspectos
formales con los semdnticos y pragmaticos para des-tabicar los conteni-
dos a ensefiar. Decidimos circunscribir el andlisis sintdctico a oraciones
con verhos transitivos e intransitivos, lo cual, si bien no representa la to-
talidad de las oraciones posibles sf incluye a una gran parte. Almomento
de la planificacion para un curso de 2° afio, se conformd una unidad de
trabajo en torno a la temdtica policial; es decir, se proyectd un traba-
jo con cuentos de dicho género y con noticias de la misma tematica. El
andlisis sintdctico lo cefiimos a los titulares de noticias para observar el
modo en que se construye la estructura informativa y que los estudiantes
pudieran extraer conclusiones tanto a nivel estructural como discursivo.

Se propuso a los estudiantes que recortaran al menos dos noticias
policiales. Luego de copiar en la pizarra todos los titulos posibles de las
muestras recolectadas, el docente propuso comenzar a buscar algunas
regularidades en los ejemplos del pizarron y en los que no se hubieran
incluido alli. Le pidio luego a los alumnos que identificaran en cada ora-
cion los siguientes datos: evento, responsable, afectado, lugar, tiempo.
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Explica a qué se refiere cada una de esas nomenclaturas.? Estas deno-

minaciones son adaptaciones de la teorfa de los roles tematicos apro-

piadas en un proceso de trasposicion y creacion didactica (Bronckarty

Schneuwly, 1996: 71).* El profesor trabajo con lo que los alumnos fueron

resolviendo en forma oral e indicandole qué subrayar y nomenclar. Co-

mienzan por el evento, que en casi todos los ejemplos se corrgspque 3. docente especiicague «eventon re-
con el nicleo verbal del predicado salvo en un caso en que coincidiria  fiere a a accién proceso o estado, es dectr,
con una nominalizacion (Robo y asesinato en Los Hornos) que dejariann  alude al aspecto seméntico del verbo o de
«para futuras clases». Veamos algunos intercambios del registro de ob- las nominalizaciones periféricamente.
servacion de la clase:

MARTIN: En muchos titulos no se dice el responsable. En los que yo tengo tam-
poco.

PROFESOR: Cierto. ¢Ven alguna otra cosa en comdn en los ejemplos que estan
en el pizarrén?

CAMILA: Muchas veces lo que estd primero es la accion. Por ejemplo Cayd el autor
de un millonario robo, Asaltan a mujer y su hija. Hay varios asi.

PROFESOR: También, es cierto. ;Y qué pasa con ejemplos como Mujer fue brutal-
mente atacada por su pareja? jAlguien mas tiene recortes con titulos parecidos?
Al menos seis alumnos contestan afirmativamente. Algunos leen sus ejemplos. I
profesor pregunta si el responsable figura en los ejemplos que acaban de leery
en la mayoria reconoce de los casos no lo estd explicito.

A continuacion, pide los alumnos que identifiquen en los recortes res- 4. pentro de las operaciones de apro-
tantes los mismos datos o roles tematicos que ya vieron entre todos con  piacién llevadas a cabo, se elimina la dis-
los ejemplos socializados. Luego de completar esto, el docente recupera “”Ff'?” E”TE afg“mle”tgs y adjuntos y se

. . . . . ) unitican roles como os de temay paciente
la categorfa de sujeto para sistematizarla. Pregunta si recuerdan quées .~ =~ ey
) ) _ i ] bajo la etiqueta “afectado”.
el sujeto a partir de lo que vieron en cursos anteriores; varios responden
que «hace lo que dice el verbo» y que «no siempre estd». El docente
pregunta por el ejemplo Joven sufrid un violento robo en una salidera.

PROFESOR: A ver jfoven es el que hizo lo que dice el verbo? ;Cémo lo marcaron
ustedes hoy?

FLAVIA: Como afectado.

PROFESOR: Bien. No siempre los verbos son acciones. Recuerden lo que dijimos
hoy mds temprano: cuando hablamos de eventos hablamos de acciones proce-
505 0 estados.

De este modo, a partir de lo observado y de algunas intervenciones
que implementan la atencion a la forma se llega a la elaboracion de una
definicion de sujeto en el pizarron conjugando lo que el profesor dijo con
lo que los alumnos fueron formulando:
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Imagen 4.

SUJETO: parte de la oracion que expresa al responsable del evento o lo afectado
por el evento (en los ejemplos en voz activa).

Suele concordar en nimero y persona con el verbo.

Suele tener un sustantivo.

Puede no estar mencionado. En ese caso se lo llama «sujeto tacito».

La seleccion de contenidos para la trasposicion diddctica implica en
esta propuesta no adentrarse en los casos de sujeto compuesto o los
modificadores del nicleo del sujeto; los ejemplos analizados, ademas,
poseen escasos modificadores, como es habitual en este paratexto de
los géneros periodisticos.

Con este mismo método se sistematizan luego las nociones de pre-
dicado, voz activa y pasiva poniendo el énfasis en que los estudiantes
formulen hipotesis que den cuenta de la diferencia semantica entre po-
sibilidades como:

Asaltan nuevamente una farmacia de Los Hornos
Una farmacia de los Hornos es asaltada nuevamente

Luego de revisar varios ejemplos, el profesor preguntd cudntos casos
de sujeto tacito encontraron y dicta una consigna para ser resuelta por
escrito en parejas.

Elijan un recorte en el que hayan identificado sujeto tdcito y el responsable no
se mencione. ;Por qué creen que no se menciona ese dato en el titulo? Luego
de responder esta consigna, lean la noticia completa para ver si se confirma su
explicacion.

La actividad apunta a reflexionar acerca de la estructura informativa
de la noticia y del modo en que las elecciones sintacticas en los textos
contribuyen a la construccion ideologica de los discursos. La recurrente
omision del sujeto en los titulares mas el énfasis puesto en las acciones
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0 procesos se constituye en este género como una forma «tdpica» en los
términos de Angenot que hemos discutido.

Los estudiantes formulan las siguientes hipdtesis para explicar la au-
sencia de mencion del sujeto-agente:

porque se desconoce su identidad;

porque se le quiere dar mds «importancia a lo afectado»;
porque se le quiere dar mas importancia al evento;

para que el lector deba leer la noticia completa y asf averiguarlo.

En este sentido los estudiantes reponen en sus hipotesis motivaciones
semadntico-pragmaticas relacionadas con la funcion informativa de la ora-
cion (Di Tullio y Malcuorni, 2012: 369) y con una deliberada infraccion a
la maxima de cantidad griceana (Escandell Vidal, 2003: 85).

Al discutir la secuencia de trabajo con los asistentes al taller se propone
posibilidad de implementar una actividad metacognitiva que recupere
los conceptos de la secuencia para integrarlos. Una de las sugerencias
fue elaborar un instructivo con los pasos necesarios para analizar una
oracion a partir de lo trabajado que pudiera servirles como metodologia
para ser reutilizada.

CONCLUSIONES

Durante Ia realizacion del encuentro se abordaron propuestas para tra-
bajar la gramatica en relacion con alternativas metodoldgicas. Deseamos
remarcar que cualquier propuesta que se enmarque dentro de una me-
todologfa circunstanciada debe resultar «sustentable», es decir, debe ser
susceptible de ser implementada en el aula a partir de las formaciones
de los docentes y practicas que no resultaran por completo ajenas. En
este sentido, creemos que es posible re-solidarizar saberes pedagégicos
y docentes a partir del ejercicio que implica pensar alternativas de traba-
jo para contenidos que suelen formar parte de nuestra tarea cotidiana
en la escuela.
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«jLlame yal»: Estrategias
argumentativas y

otros aspectos de la
ensenanza de la lengua
desde una aproximacion
multimodal

RESUMEN

MANUELA LOPEZ CORRAL  Eltaller que presentamos durante la | Jornada de ensefianza de la lengua
Universidad Pedagdgica Nacional  trabajo las relaciones entre la ensefianza de la lengua y diferentes abor-
Universidad Nacional de La Plata  dajes multimedia desde la perspectiva de la teoria del discurso social
(Angenot, 2010) y desde desarrollos de la Diddctica de la Lengua y Ia
PAULA MOYA Literatura que recuperan sus propuestas para formular una metodologfa
Universidad Nacional de La Plata  circunstanciada de la ensefianza (Cuesta, 2011). El taller contd con un
primer momento, donde se realiz un encuadre formal, a lo que Siguio
una descripcion de diferentes instancias de trabajo que la profesora Pau-
la Moya Ilevo adelante con dos terceros afios de Prdcticas del Lenguaje
en escuelas publicas de la ciudad de La Plata, y que incluyeron el andlisis
retorico y visual de publicidades en afiches y video, andlisis de diferen-
tes elementos de la argumentacion en estas publicidades y en textos
argumentativos. Se trabajo sobre el andlisis de las producciones de los
alumnos, que constituian el final del recorrido propuesto por la docente,
y que incluyeron tecnologfas de la informacion y la comunicacion (TIC),
formatos multimedia que son parte del universo de consumos de los
jovenes, tales como series y publicidades televisivas, aplicaciones de in-
ternet y celular como Snapchat, Twitter, Instagram, Youtube y Facebook,
asf como programas de computacion como Windows MovieMaker, Tex-

tAloud, entre otros.

PALABRAS CLAVE
Argumentacion, multimodalidad, escuela secundaria.
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MULTIMODALIDAD:
APORTES DEL TRABAJO CON TIC A LA ENSENANZA

Los textos multimodales combinan simultdneamente diferentes modos
(imagenes, palabras, sonidos, musica, movimiento, sensaciones fisicas,
etc.) y, como resultado, producen un sentido que ninguno de ellos po-
dria significar por separado. De esta manera, lo que e pone en foco es
la coexistencia de mdltiples modos de comunicar. Es por esto que «lo
multimodal» es un concepto que puede ser pensado desde las tecno-
logfas de la informacion y la comunicacién (en adelante TIC), pero no
exclusivamente. Cuando proponemos la incorporacion de las TIC en el
trabajo en la escuela no estamos hablando Unicamente de las compu-
tadoras tipo netbook que fueron parte de la politica estatal de inclusion
llevada adelante bajo el nombre de Programa Conectar Igualdad y que se
baso en el Modelo Ta 1. Pensar el trabajo con TIC dentro del aula supone
pensar la ensefianza de la lengua desde una perspectiva que entienda
que las TIC configuran entornos y soportes a través de los cuales se des-
pliegan diversas practicas culturales con caracteristicas especificas que
si bien han sido estudiadas en relacion con sus desafios para la cultura
escolar (Dussel, 2011), en muchos casos aln contintian inexploradas en
sus implicancias para la Lenguay Literatura. Tal es el caso de los estudios
sobre los nuevos medios digitales y las caracteristicas que atraviesan las
prdcticas que se desarrollan en entornos digitales (Gonzalez Lopez Ledes-
ma, 2015, p. 60).

Las TIC incluyen numerosos aspectos que atraviesan nuestras vidas y
que en la actualidad son inseparables de ellas, como el uso de redes (de
teléfono, de internet, de television, redes entre dispositivos en hogares o
en oficinas), los dispositivos tecnoldgicos (artefactos como P, celulares,
televisores, reproductores de audio y video), y diferentes tipos de servi-
cios (correo electronico, plataformas educativas, servicios de radio, cine,
musica o television on-demand, servicios de compras o de pagos). Es por
esto que cuando pensamos en la inclusion de las TIC en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, contamos con esta gran variedad de recursos
presentes en el cotidiano, con los que quienes vivimos en sociedades
modernas convivimos a diario. Esto nos da la posibilidad de desterrar
la idea de que no se puede trabajar con TIC en la escuela porque no se
poseen los recursos materiales necesarios. Por el contrario, reconocer
que las TIC se encuentran presentes a diario en las escuelas, ya sea a
través de los dispositivos personales como los celulares, ya sea a través
de los relatos que los alumnos aportan sobre su experiencia con ellas,
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nos permite revisar los modos de trabajo en el aula, y en tanto estos
recursos, Consumos y soportes generan nuevos sentidos, nos permiten
pensar tanto la ensefianza de la lenguay la literatura y como las prdcticas
de lectura y escritura en un sentido mds amplio.

Especialistas en el uso de las TIC en relacin con la ensefianza han pro-
puesto conceptos que permiten reflexionar sobre los diferentes modos
en que los desarrollos tecnologicos modifican la ensefianza, los tiempos,
la relacion entre los docentes y los alumnos, pero también entre los
alumnos, o entre los alumnos y otros que son contactados a través de
las redes. Entre ellos se encuentran el de aprendizaje ubicuo (Burbules,
2009; Cope y Kalantzis, 2009), el de aula aumentada (Sagol, 2012), el de
aprendizaje colaborativo (Rodriguez Llera, 2002), el de flexibilizacion de los
tiempos (Cuban, 2011), el de comunidades de aprendizaje (Stoll, Finky Earl,
2004). Estos conceptos fueron presentados en el taller, pero por motivos
de extension no los desarrollaremos en este trabajo.

UNA METODOLOGIA CIRCUNSTANCIADA DE LA ENSENANZA

Ademas de estos aportes que desde distintas lineas recuperamos para
pensar la ensefianza con TIC, hicimos foco en los desarrollos de Carolina
Cuesta (2011), quien propone el trabajo a partir de una «metodologfa
circunstanciada» de la ensefianza de la lengua y la literatura. Entender la
ensefianza de este modo supone por un lado que la realidad social inves-
tigada se particulariza, localiza, circunstancia (Geertz, 2003 [1973]) en la
ensefianza de la lengua y la literatura entendida como acciones sociales,
particularmente de docentes y alumnos. En los comentarios / dichos de
los actores se alojan los significados que pueden ser identificados y rele-
vados a modo de recurrencias y, con ello, ser validados en sus posibles
generalizaciones sin desatender aquellos particulares.

Podemos afirmar que la propuesta de trabajo llevada adelante por la
profesora Paula Moya y descripta durante el taller encuentra su funda-
mento en una metodologfa circunstanciada de la ensefianza, en tanto las
decisiones tedricas que guiaron la eleccion de los materiales, asi como
la formulacion de la consigna y la seleccion de saberes a ensefiar, se
basan en el cardcter localizado de estas decisiones. Gran parte de la pro-
puesta se apoyo en la recuperacion y la validacion de saberes sobre la
lengua que los alumnos posefan, ya sea por haberlos aprendido en la
escuela como por fuera de ella. Recupera, ademds, uno de los saberes
considerados claves para la disciplina escolar Lengua en su configuracion
actual: la argumentacion, y lo hace en cruce con otras discursividades
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que forman parte de los disefios curriculares actuales, como el discurso
periodistico y la nota de opinion.

Cuesta (2011) retoma la nocion de «re-solidarizacion» de saberes que
plantea Jean-Paul Bronckart (2007) desde el interaccionismo sociodis-
cursivo. Este autor encuentra en investigaciones que realiza en Bélgica
(entrevistas a docentes, andlisis de documentos de politicas educativas,
libros de texto) que los saberes que analiza se encuentran disjuntos.
Propone como posibilidad de trabajo, como propuesta metodoldgica, la
re-solidarizacion de saberes. Carolina Cuesta (2011) sostiene que esta
re-solidarizacion para el caso de Argentina consistiria en la construccion
de propuestas novedosas que sigan una logica presente en la tradicion
escolar, esto es, la superposicion de saberes provenientes de diferentes
modelos elaborados por distintas corrientes lingtisticas que, lejos de
reemplazarse, se suman. La autora sefiala que al trabajar con la gramati-
(a escolar, a través de esta re-solidarizacion podemos llegar a produccio-
nes validas, asi como a través de la variacion en torno de los contenidos
que ya se trabajan en la escuela. Para nuestro caso, la argumentacion
como contenido central de la propuesta, pero también particularidades
de discursos como el periodistico, el publicitario, recursos retricos, en-
tre otros.

LA PROPUESTA DE TRABAJO EN LA ESCUELA

1. En adelante, «Normal 3».. Luego de presentar este recorrido tedrico, describimos la experiencia de
trabajo que Paula Moya presentd a sus alumnos de 3er afio de la materia
2. En adelante, «La Legion.. Précticas del Lenguaje de la escuela N° 34, parte de la Unidad Académica

Normal 3', y la escuela media N° 2, referida por la comunidad educativa
como «La Legion»?, centrado en el discurso argumentativo y en la ciencia
ficcion, entendidos desde esta aproximacion multimodal en sentido am-
pliado, como sefialamos anteriormente. Desde esa perspectiva, tomamos
como punto de partida las TIC pero también las imdgenes, videos y fotogra-
fias, como materiales y discursos desde los que puede plantearse la ense-
fianza de la lengua que no se fundamenta Gnicamente en el texto escrito.
Dado que la experiencia se realizo en dos escuelas, si bien el punto de
partida fue el mismo, las particularidades de cada grupo de alumnos die-
ron como resultado dos recorridos de trabajo que difieren entre sf. Tanto
en el transcurso de taller como aquf, nos ocuparemos solamente de uno
de los recorridos para dar cuenta del trabajo previo con los contenidos
de Lenguay Literaturay de la consigna de evaluacion que dio origen a las
producciones que mostraremos mds adelante. Esta consigna fue pensa-
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da por Victoria Vicel, docente y colega de Paula Moya, y dado que ambas
habian tomado las horas de un tercer afio en el Normal 3, compartieron
planificaciones y empezaron un trabajo en conjunto que consistia en co-
mentar las consignas a trabajar, intercambiar la experiencia que deriva-
ba de la puesta en aula de esas consignas, compartir opiniones sobre los
textos a seleccionar o considerados como los mds atinados para trabajar
con determinado género, entre otros intercambios propios de la tarea
docente. A la vez, este recorrido fue replicado por Paula en otro 3er afio
de Précticas del Lenguaje en La Legion.

Previamente a la unidad cuyo contenido principal era la argumentacion,?
la docente habia trabajado con ciencia ficcion. Los textos leidos y analizados
en clase habian sido obras de Ray Bradbury: la novela Fahrenheit 451, y
algunos cuentos como “El peaton”, “El ruido de un trueno” y “El marciano”.
Uno de los temas abordados durante las clases fue el concepto de distopia,
nocion a través de la que se reflexiond sobre la vision negativa que los textos
de Bradbury presentaban acerca del desmedido progreso tecnologico.
Tanto en estos cuentos como en la novela se presentaban mundos en los
que del uso de la tecnologfa derivaba en circunstancias catastroficas, en
tanto habia deshumanizado a las personas, modificado o por momentos
casi eliminado a la naturaleza, etc.

Luego de la lectura y comentario de estos textos literarios, como ins-
tancia previa al trabajo con el discurso argumentativo, se comenz0 con el
andlisis de imagenes* que se pronunciaban en contra de la tecnologfa, 0
cuestionaban sus usos desmedidos al menos, en un recorte que hiciera
sentido con lo que se venia leyendo, y no con la opinion personal sobre
lo tecnoldgico.

El trabajo consistia en que los alumnos comentaran oralmente qué
veian, qué interpretaban, qué posicion tomaba el autor respecto de
tecnologias como celulares, redes sociales, computadoras, etc. Luego, a
través de consignas escritas, ellos debfan volcar y justificar su opinion
sobre estos temas.

Tanto en Fahrenheit 451 como en «El ruido del trueno» aparecen publici-
dades que fueron analizadas durante la lectura de los textos. En el caso de
Fahrenheit 451, por ejemplo, aparece una publicidad de un dentifrico que
se anuncia por altavoz a un volumen muy alto, continuamente, y no permi-
te a los pasajeros del subte concentrarse en nada mds. Encontramos aquf
otro punto de contacto que nos permitio establecer continuidades entre
los textos leidos, el trabajo con imagen y publicidades, y la argumentacion.

En primera instancia se realizd el andlisis de algunas publicidades
graficas, pensando en la argumentacion como un discurso persuasivo e
intentando localizar en cada una al menos una estrategia argumentativa.
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3. Estoen base a un requerimiento del pro-
grama «heredado», en tanto las horas fue-
ron tomadas una vez iniciado el ciclo lectivo,
y otras docentes lo habian elaborado. Por
diversos motivos, tanto pedagogicos como
institucionales, si se llega a dar un cambio
por licencia o renuncia del/ de la docente
a cargo al inicio del ciclo, se contintia con el
programa presentado a principios de afio,
con las variantes que el/la docente que
toma esas horas pueda incorporar. En el
(aso sefialado, esta circunstancia habilitd y
fortalecio una forma de trabajo colaborati-
va entre las dos docentes.

4. Para hacer el seguimiento de los dife-
rentes materiales que fueron utilizados
en esta propuesta remitimos a La pre-
sentacion en Prezi que elaboramos para
el dictado del taller: hitps://prezi.com/
vI3gj-kzjfe3/llame-ya-estrategias-argu-
mentativas-y-otros-aspectos-de-la/?utm_
ampaign=share&utm_medium=copy
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Entre las estrategias analizadas encontramos la hipérbole (en la exage-
racion del frio de una cerveza), la repeticion o la acumulacion, la explica-
(ion (en la propaganda de un champd que apela a un discurso cientifico
para autorizarse), comparacion, refutacion, etc.

El trabajo con las publicidades televisivas fue similar. Ademas del tra-
bajo con las estrategias analizamos algunos de los estereotipos que sue-
len reproducir y crear estos discursos sobre roles sociales, modelos de
belleza, género, etc.

El siguiente paso consistio en el andlisis textual de una nota de opinion
en relacion con los temas que se venian desarrollando y que propuso
una alumna que lo habia leido en el diario. El analisis se centro en el
punto de vista del autor y en las estrategias argumentativas que utilizd
para defender su posicion.

La consigna final de este recorrido fue la propuesta por Victoria, y que
tenia a la vez una intencion integradora y evaluativa:

Imaginen que son publicistas e inventen una publicidad sobre un producto de
los cuentos de Bradbury, que podria llegar a aparecer en la tv (audiovisual) o en
la calle (grdfica). Tienen que tener en cuenta el contexto de ciencia ficcién de los
cuentos y aclarar en un parrafo aparte por qué podria formar parte del «paisa-
je» de esos cuentos. Pueden dibujar, utilizar fotografias o imdgenes de diarios o
revistas, usar técnicas de collage, o grabar un video que después mandardn por
mail o Whatsapp.

La mayorfa de los trabajos presentaron ciertas recurrencias en cuan-
to al tono, el estilo, lo que Marc Angenot (2010) sefiala como retoricas,
doxas y topicas transdiscursivas, como regularidades propias del discur-
50 social, que es definido por el autor como todo lo que Se narra y se
argumenta (todo lo que se dice, escribe, imprime, habla pablicamente
0 se representa). £ propone tomar la produccén social del sentido en
su totalidad en una época determinada, a partir de una operacion de
«destabicamiento» que no aisle los campos tradicionalmente estudiados
como separados (el de la ciencia, la narracion, la literatura, 1a television)
sino como parte de un vasto rumor de lo decible, lo escribible, lo opi-
nable en determinada coyuntura, que en el plano de la observacion se
identifica por la aparicion de regularidades y previsibilidades. En tanto
los géneros y los discursos no forman complejos reciprocamente imper-
meables, existe cierta inteligibilidad, como se puede observar tanto en
los ejemplos analizados como en las producciones de los alumnos. El uso
compartido de formulas de la publicidad, preguntas retdricas, esloganes,
la interpelacion a interlocutores/consumidores especificos, permiten ver
la aceptabilidad que ciertos ideologemas poseen gracias a su gran capa-
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cidad de mutacion y reactivacion en el pasaje de las novelas al discurso
médico y cientffico 0 a la publicidad. Del mismo modo, en tanto es impo-
sible disociar «forma» de «contenido» (Angenot, 2010, p. 27) y el discur-
50 social incluye «la totalidad de la significacion cultural» (2010, p. 47),
es pertinente para el andlisis de las producciones de los y las estudiantes
llamar la atencion sobre el disefio y dinamismo de letras y anuncios, |a
acumulacion exagerada de beneficios, la utilizacion del ¢, el discurso
cientifico como garante de la efectividad y veracidad del producto. Estos
rasgos sefialados aparecen en la mayoria de los trabajos.

Las elecciones de material y recursos en las producciones de los alum-
nos fueron variados: desde afiches con fotografias y texto escrito con di-
ferentes tipograffas, dibujos, collages, videos, hasta la «construccion» de
uno de los productos. Seleccionamos tres para analizar en el taller.

Tres alumnos de La Legion realizaron un video en que la argumenta-
(ion se materializa sobre todo a partir de la pregunta retorica, la exage-
racion (hipérbole), la explicacion y la ejemplificacion (aparece el «cliente
satisfecho», Wilson Clio, que da testimonio de su experiencia de vida
en Marte a partir de Dangerous Travel, una agencia de viaje que vende la
colonizacion del planeta como oportunidad para «comenzar de nuevo»).
El vendedor del anuncio utiliza un tono que parecerfa ser una variedad
centroamericana del espafiol no claramente definida pero sf asociada al
denominado «espafiol neutro». Tanto este vendedor como la estética, el
eslogan utilizado, los zdcalos y la edicion aluden a las publicidades tele-
visivas del servicio de compras por teléfono Sprayette. En este sentido,
los trabajos también dan cuenta de sus «consumos culturales» (Certeau,
2000): este trabajo fue realizado con MovieMaker, utilizando la técni-
ca audiovisual Croma®, usada en peliculas de accion, por ejemplo, y los
alumnos utilizan el nombre del presentador de documentales y anuncios
publicitarios de la serie estadounidense Los Simpson, Troy McClure.

Otro de los productos publicitados fue una pomada. Nos interesa des-
tacar tres elementos de esta publicidad: dos de las estrategias argumen-
tativas empleadas, la explicacion con base en el discurso cientffico y la
comparacion (entre un antes y un después), y la aparicion del guarani
para dar nombre al producto. Este Gltimo punto es relevante en tanto no
era parte de la consigna y aparece como una palabra que el estudiante
incorpora para nombrar de una manera mds satisfactoria su producto.

En las publicidades de ambos productos puede leerse una distancia
parddica, una lectura critica de las publicidades.

La dltima produccion que mostramos y analizamos con las participan-
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5. Esta técnica consiste en filmar utilizan-
do como fondo una tela verde (comprada
especialmente por los alumnos para esta
tarea escolar) que durante la edicion del
video es reemplazada por un escenario
determinado, en este caso un paisaje de
Marte. £l sitio web para compartir videos
Youtube posee muchos videos que mues-
tran como se usa en las peliculas de Ho-
Ilywood, ademds de numerosos tutoriales
que explican cémo utilizar la técnica. El que
los alumnos hayan recurrido a Youtube
para encontrar el modo de hacer el video
supone un modo especifico de entender
la circulacién de conocimiento, caracterfs-
tico de las comunidades virtuales, donde
cada persona puede contribuir con algo:
«A diferencia del sistema de conocimien-
to experto, que cree que el conocimiento
es algo que alguien domina por completo
individualmente, la idea de cultura partici-
pativa y de inteligencia colectiva sostiene
la posibilidad de combinar conocimientos
diversos» (Dussel, 2011, p. 29).
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6. £l nombre del producto esta formado ~ tes del taller fue la publicidad del Destrucbook Go, directamente relacio-
por la-palabra destruction (del Inglés, naqi3 con Ia trama de Fahrenteit 457, y con el nombre del juego sobre

«destrucion)y ook (dl Ings, fbre») el que gira la nota de opinion.® Aquf aparecen la pregunta retdrica, la
més la palabra go (del inglés, «ir», puede que g pinion.” Aqut ap preg )

ser utizada como equivalente de «jva- explicacion, la eleccion del “t0” para darle cierta formalidad y legitimidad
mosl>). La nota de opinidn trabajada en  al anuncio. En este caso, ademds de la publicidad, las alumnas crearon
clase, de autoria de Alberto Benegas Lynch g producto.

y publicada en agosto de 2016 en La Na-
cion, refiere al juego de realidad virtual
mavil Pokémon Go.

Como cierre del taller propusimos dos consignas que consistian en:

Elegir una de las producciones de los y las alumnos y pensar una posible conti-
nuidad de trabajo focalizando en un aspecto de la lengua a ensefiar.

De ser posible, incorporar a la propuesta un aporte desde el trabajo con forma-
tos multimodales, ya sean digitales o no.

Estas consignas apuntaban a retomar lo expuesto pensando en térmi-
nos de continuidad, es decir, no considerar las diferentes instancias de
trabajo como separadas. No llegamos a la resolucion y comentario de las
consignas dadas porque surgio un intercambio con las docentes presen-
tes que ocup0 toda la parte final de taller. La discusion estuvo en relacion
con puntualizar aspectos del trabajo con la argumentacion, ampliar la
explicacion acerca de cOmo se trabajo en cada momento, o responder
consultas relativas a bibliografia. También se replanteo la discusion en
torno de las posibilidades del trabajo con TIC en el aula, en especial en
relacion a las condiciones materiales de trabajo, que habiamos desarro-
llado en la primera parte del taller y a lo que volvimos sobre el final en
funcion de estas preguntas y comentarios que surgieron.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Angenot, M. (2010). £ discurso social. Los limites histdricos de lo pensable
Jlo decible. Buenos Aires: Siglo XXI.

Benegas Lynch, A. (2016). Las dos caras de Pokémon Go. La Nacion,
edicion del 1° de agosto. Recuperado de: https://www.lanacion.
com.ar/1923534-las-dos-caras-de-pokemon-go

Bronckart, J. (2007). Desafios epistemoldgicos del andlisis del discurso.
En: ). Bronckart (coord.). Desarrollo del lengugje y didactica de las lenguas
(pp. 87-100). Buenos Aires: Mifio y Davila.

Bronckart, J. (2011). Tengo una concepcion de la diddctica de las len-
guas que otorga gran importancia al objeto y a la lengua en tanto realida-
des sociales e historicas. Entrevista por Carolina Cuesta y Paola Iturrioz.
Lulii Coquette. Revista de Diddctica de la lengua y la literatura 5 (5): 56-63.

La Plata, 31 de marzoy 1 de abril de 2017
Sitio web: http://jornadasensenanzadelalengua.fahce.unlp.edu.ar/
ISSN 2618-3390




e e

Bronckart, J. y Plazaola Giger, I. (2007). La transposicion didactica. His-
toria y perspectiva de una problemadtica fundamental. En: J. Bronckart
(coord.). Desarrollo del lenguaje y diddctica de las lenguas (pp. 101-132).
Buenos Aires: Mifio y Davila.

Burbules, N. (2009). Meanings of ‘Ubiquitous Learning. En: B. Cope,
y M. Kalantzis (eds.) Ubiquitous Learning. Exploring the anywhere/ anytime
possibilities for learning in the age of digital media. Champaign: University of
Illinois Press.

Certeau, M. de (2000). La invencidn de lo cotidiano. | Artes de hacer. Méxi-
co: Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Occidente.

Cope, B. y Kalantzis, M. (eds.) (2009). Ubiquitous Learning. Exploring the
anywhere/anytime possibilities for learning in the age of digital media. Cham-
paign: University of Illinois Press.

Cuban, L. (2011). The Myth of Failed School Reform. Disponible en:
https://bit.ly/2roanCf

Cuesta, C. (2011). Lengua y Literatura: Disciplina escolar Hacia una me-
todologia circunstanciada de su ensefianza (Tesis de doctorado). La Plata,
Universidad Nacional de La Plata. Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion. Disponible en: https://bit.ly/2m0QK1

Cuesta, C. (2014). Politicas educativas, ensefianza de la lengua y diver-
sidad lingtiistica. Revista Pilquen 16 (11): 1-9. Disponible en: https://
bit.ly/2whQDoZ

Cuesta, C. (2015). Lectura y escritura como contenidos de ensefianza
de la lengua y la literatura: tensiones entre politicas educativas y trabajo
docente en Argentina. En: S.Sawaya, y C. Cuesta, (comps.). Lectura y es-
(ritura como prdcticas culturales. La investigacion y sus contribuciones para la
formacion docente (pp. 28-63). La Plata: EDULP,

Dussel, I. (2011). Aprender y ensefiar en la cultura digital. Documento
Basico del VIl Foro Latinoamericano de Educacidn. Buenos Aires: Santillana.
Recuperado de: http://www.oei.org.ar/7BASICOp.pdf

Fzpeleta, J. y Rockwell, E. (1983). La escuela: relato de un proceso de cons-
truccion inconcluso. México: Centro de Investigacion y de Estudios Avanza-
dos del IPN.

Geertz, C. (2003) [1973]. La interpretacion de las culturas. Barcelona:
Gedisa.

Gonzdlez Lopez Ledesma, A. E. (2015). Tecnologfa Educativa y Didacti-
ca de la Lengua y la Literatura: trayectorias, convergencias y propuestas.
Revista del IICF 37: 55-68.

Rockwell, E. (2009). La experiencia etnogrdfica. Historia y cultura en los
procesos educativos. Buenos Aires: Paidos.

La Plata, 31 de marzoy 1 de abril de 2017
Sitio web: http://jornadasensenanzadelalengua.fahce.unlp.edu.ar/
ISSN 2618-3390




AACE |

Rodriguez Llera, ). (2002). Aprendizaje colaborativo en entornos virtua-
les. Anuario de Psicologia 32 (2).

Sagol, C. (2010). Netbooks en el aula. Introduccion al modelo 1:1 e ideas
paratrabajar en clase, Buenos Aires: Ministerio de Educacion de la Nacion.

Sagol, C. (2012). El aula aumentada. Presentado en Webinar 2012
Aprendizaje ubicuo y modelos 1 a 1. Buenos Aires, Argentina: IIPE-
UNESCO y Flacso Argentina. Disponible en: https://bit.ly/2HWIRIf

Stoll, L., D. Fink y L. Earl (2004). Sobre el aprender y el tiempo que requie-
re. Barcelona: Octaedro.

MANUELA LOPEZ CORRAL es Profesora en Letras graduada en la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion del Universidad
Nacional de La Plata, donde se desempefia como Ayudante Diplomaday
como Secretaria de Redaccion de la revista £/ toldo de Astier. Propuestas y
estudios sobre ensefianza de la lengua y la literatura. También es Profesora e
Investigadora de la Universidad Pedagdgica (UNIPE) y trabaja en escuelas
secundarias de la ciudad de La Plata. Se encuentra finalizando su tesis de
licenciatura con tema literatura, consumos culturales y ensefianza.

PAULA MOYA naci6 en 1988 en la ciudad de Mar del Plata. Es Profeso-
ra en Letras y estudiante de la Licenciatura en Letras con orientacion en
Diddctica de la Lengua y la Literatura en la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata. En esta
misma facultad es docente del Curso de Ingreso a las carreras de Letras.
Se desempefia como docente de Lengua y Literatura en colegios secun-
darios de la Provincia de Buenos Aires.

La Plata, 31 de marzoy 1 de abril de 2017
Sitio web: http://jornadasensenanzadelalengua.fahce.unlp.edu.ar/
ISSN 2618-3390




OO ACTAS DE LA | JORNADA DE ENSENANZA DE LA LENGUA
Centro de Estudios e Investigaciones Lingiiisticas
IdHICS | UNLP | CONICET

De la boca al oido: lectura
en voz alta y narracion
oral en las aulas

RESUMEN
MARTA NEGRIN La propuesta que se presenta en este trabajo se encuentra orientada
Universidad Nacional del Sur  hacia los docentes de Lengua y Literatura y a maestros de Educacion Pri-
maria. En un primer momento, se propondrd a los participantes una acti-
vidad de taller que luego serd analizada a partir de algunas herramientas
tedricas, con el proposito de poner en discusion los sentidos de la lectura
envoz altay la narracion oral en la ensefianza de la lengua y la literatura.

PALABRAS CLAVE
Lectura en voz alta, narracion oral, formacion docente.
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INTRODUCCION: TRES IRRUPCIONES DE LA VOZ

Primera. Con una certeza construida a lo largo de mds de diez afios de
desempefio en el nivel, y reforzada por los postulados de los Disefios
Curriculares vigentes, una docente de un jardin de infantes bonaerense
destina un lugar de privilegio, en sus actividades semanales, a la lectu-
ra en voz alta de cuentos que selecciona con esmero, procurando que
el hilo argumental resulte comprensible, para que los nifios y las nifias
puedan disfrutar plenamente de las historias. Sostiene que estas prac-
ticas resultan insoslayables, en tanto el grupo a su cargo se encuentra
en la etapa de alfabetizacion inicial y, por lo tanto, no puede aln leer
de manera auténoma. «Claro que eso ya llegard —afirma con la misma
conviccion- cuando puedan, por fin, valerse por sus propios medios y
sumergirse en la lectura silenciosa, sin necesidad de tener que depender
de alguien que les leax.

Segunda. Aula de quinto afio de una escuela primaria de la ciudad de
Bahia Blanca. Una estudiante que estd haciendo su residencia entrevista
a la docente co-formadora acerca de sus practicas de lectura en voz alta
y narracion oral. En un cuaderno de notas registra algunos de los dichos
de la maestra:

Leer en voz alta, leo siempre: como parte de algunas situaciones diddcticas ya
planificadas; cuando organizamos actividades especiales, como la Maratén Na-
cional de Lectura; a veces llevo a los chicos a la biblioteca escolar y aprovecho
a leerles algo; o cuando quedan unos minutos de clase y ya no vale la pena
empezar una tarea. Me gusta ir cambiando los tonos de voz para indicar los
cambios de personajes, sus estados de dnimo. Siempre leo el cuento completo,
«de un tirén», sin cortes ni interrupciones. Narrar, no, nunca lo he hecho: me
demandarfa mds tiempo de preparacion, hay mucha mds exposicién y tampoco
he sido formada para eso.

Tercera. Empieza la hora de Précticas del Lenguaje en una division de
primer afio de ESB. El profesor anuncia que, como todos los lunes, van a
destinar los primeros veinte minutos a la lectura en voz alta de la novela
elegida, en consonancia con una de las expectativas de logro que figura
en su planificacion anual: «Oralizar textos literarios de manera expre-
siva». De pie al lado del escritorio, su tarea consiste en ir nombrando,
sin aviso previo, a quien debe leer, «para mantener al resto de la clase
en perfecto orden y silencio». Lo mds importante, para él, es el empleo
de la entonacion apropiada, la fluidez, el volumen de la voz, «<nada de
saltearse palabras o lineas», todos ellos aspectos que evalla y consigna,
a través de una nota conceptual, en su libreta de calificaciones.
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LA LECTURA EN VOZ ALTA, UNA PRACTICA BENEFICIOSA

En los Gltimos afios, los documentos curriculares y los programas desti-
nados a la promocion de la lectura han instalado la necesidad de recupe-
rar, en las aulas, las practicas de lectura envoz alta, largamente relegadas
frente a la hegemonia de la lectura silenciosa. Esta puesta en valor se
sustenta en investigaciones que vinculan haber escuchado leer en voz
alta desde temprana edad con el éxito escolar y con la formacion de lec-
tores. Al mismo tiempo, se reconoce que, por ser un aprendizaje cultural,
estas prdcticas requieren de estrategias de intervencion pedagagica por
parte de los y las docentes.

Como se dijo mds arriba, los «beneficios» asociados a esta practica se
agrupan en torno de dos ejes: por un lado, se hace hincapié en su efecto
fortalecedor de habilidades que van a contribuir al éxito escolar, en tanto
la lectura en voz alta permite desarrollar las capacidades para escuchar,
pone de relieve las diferencias entre el lenguaje hablado y el lenguaje
escrito, aspecto clave para aprendizajes posteriores sobre la lengua; con-
tribuye a la ampliacion del vocabulario, como resultado de la exposicion
a palabras y expresiones mas complejas y significativas que las que se
escuchan a diario; promueve al aprendizaje acerca de la manera en que
se organizan los relatos, al tiempo que permite explorar nuevos temas y
campos del conocimiento.

Por otra parte, se enfatiza su importancia en el proceso de formacion
de lectores, dado que posibilita conocer y descubrir qué autoresy qué es-
tilos gustan mas; invita a leer por cuenta propia; permite tomar contacto
con el lenguaje poético, mds sutil y evocador que el lenguaje ordinario
y, finalmente, contribuye a asentar los cimientos para una futura lectura
por placer. Dice Juan Mata (2004: 43): «La voz que narra o lee cuentos en
la infancia es el primero y mds dulce instrumento de seduccion literaria.
Esa voz que tercia entre el autor y el oyente, esa celestina paciente y fer-
vorosa, es el origen de muy felices pasiones por los libros».

Hay una tercera razon, de gran peso en los primeros afios de escolari-
7acion, pero destinada a ir diluyéndose a medida que Se avanza en el sis-
tema educativo: la dimension afectiva que se pone en juego cuando una
persona lee en voz alta para otras. Como recuerda Meek, (2004: 136)
«el acto de leer a los nifios es un proceso compartido, imaginativo, que
involucra tres factores inseparables: lenguaje, pensamiento y afecto». La
lectura en voz alta se configura, asi, como un espacio de hospitalidad
(Negrin y Hoffstetter, 2017): quien lee para otros opera como un anfi-
trion afectuoso que, a través de las inflexiones de su voz, el volumen, la
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prosodia, el énfasis, la cadencia, los silencios, ofrece un espacio de res-
guardoy de cuidado, un dmbito seguro para que quienes estan llegando
al territorio de la cultura escrita, se sientan recibidos como huéspedes
en el descubrimiento del sentido oculto en el texto, més alla del vocabu-
lario y el argumento, para poder disfrutar de Ia historia. Para Chambers
(2013: 78), «al escuchar a otra persona leyendo, depositamos en ella la
responsabilidad; no sentimos que es nuestro deber conquistar el texto,
sino que quien lee debe mantener nuestra atencion a través de lo que
hace con él. De modo que nos relajamos, no nos sentimos amenazados,
estamos protegidos por la competencia del intérprete».

PROPUESTA: AHUECAR LA LECTURA

Alingresar a la sala, I@s participantes encuentran las sillas dispuestas
en semicirculo: el espacio interior, rémora de una fogata, serd el punto
de encuentro entre una voz que lee en voz alta y unos oidos dispues-
tos a escuchar. La propuesta estd dividida en dos partes: en un primer
momento, se experimentard la lectura interrumpida de un cuento, una
lectura que se detiene, dialoga con el silencio. Se trata, parafraseando
a Barthes (1994: 39), de leer con los oidos levantando la cabeza, en una
«escucha irrespetuosa, porque interrumpe el texto, y a la vez prendada
de él, al que retorna para nutrirse» y fevantando la voz, para hacer expli-
(itas las construcciones de sentido, necesariamente provisorias, que se
van elaborando. Vendra luego una segunda instancia, de andlisis de Ia
experiencia, desde el lugar de docentes mediadores de lectura.

La primera consigna llega luego del anuncio del titulo: «Cuando los
palidos vienen marchando» 1. Hay que escribir, en dos o tres lineas, el
argumento del cuento. Claro que para que el juego funcione es preciso
que el texto resulte desconocido. Si eso no ocurre, bastara con repar-
tir unos caramelos bafiados en aguas del Leteo, en cantidad suficiente
como para inducir el olvido de esa historia, sin afectar otros recuerdos.
Pasados unos minutos, comienza la lectura en voz alta. Recién cuando
culmina 1a situacion inicial y sabemos que la historia habla de dos ado-
lescentes que han ganado una moto en una rifa y emprenden un viaje
hacia la playa para estrenar el vehiculo, se produce la primera «levanta-
da de cabeza» para compartir algunas de las hipdtesis construidas a par-

1 Cuento de Elss Bornemann incluido en tir de Iq,palabra clave del ’[IItU|O.I «pdlidos». Con sorpresa, en algn caso,
iSocorro! (12 cuentos para caerse de miedo).  0€CEPCION €n 0tros, pero a sabiendas de que tarde o temprano la trama
Buenos Aires: Alfaguara, 1994. tomard el cauce que conduzca a establecer conexiones con lo anunciado,
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se descubren las anticipaciones: «zombies», «médicos o enfermeros»,
«tribus aborigenes de América del Norte», «veraneantes que llegan a
Mar del Plata», «una murga», son algunos de los protagonistas imagina-
dos. Habra que esperar que la historia continde y prestar atencion a los
virajes de la historia.

Vendran luego otras interrupciones, siempre breves, brevisimas, de
modo de ahondar en el espacio-tiempo de la historia, pero sin salirse de
allf, solo para completar una ddusula: no llegaron a hacerlo porque..... re-
poner un enunciado referido directo, luego de la inquietante afirmacion
los siete ocupantes de la Kombi les hablaron por primera y dnica vez; escribir
el titular anunciado en o/ dia siguiente, los diarios publicaron la siguiente
noticia, solo por dar algunos ejemplos. Cada silencio en la lectura genera
un intercambio de miradas, de sonrisas, gestos de desconcierto, cefios
fruncidos, ante la evidencia de un sentido que se resiste a fraguar y per-
manece en suspenso hasta el final.

Luego de unos instantes, la puesta en escena, también fugaz, de las
«jugadas» de cada participante permite materializar las distintas ope-
raciones de lectura, los modos en que la «accion dramatica compuesta
por muchas escenas interrelacionadas» (Chambers, 2014:16), rumorea
al interior de cada persona.

Finalizada esta fase del taller, llega el momento de volver cada cual a
sus ropajes: profesor en Letras en una escuela secundaria, docente de
nivel inicial, estudiante de Educacion Primaria, bibliotecaria. Siguiendo
los rastros de la historia inscriptos en las hojas de papel, el grupo ana-
liza las oquedades en la lectura, las razones por las que pudo haberse
decidido introducirlas en determinados momentos, los saberes sobre la
lengua y los textos que se ponen en juego en cada silencio elocuente. Y,
ademds, se comparten las experiencias de escucha intencionada y cons-
Ciente, en tanto no se trata solo de «un registro pasivo y a veces distraido
de los sonidos del otro» (Bajour, 2014:10). Junto con el intercambio de
los procedimientos de escucha participante realizadas por cada persona
llega la mencion de otros cuentos, inscriptos en los distintos repertorios
personales y profesionales, que podrian adaptarse a una lectura con in-
terrupciones.

PROPUESTA: ;LES SUCEDIO ALGUNA VEZ?

Las provocaciones del género fantdstico habilitan la narracion de
pequefias anécdotas, lindantes con leyendas urbanas: el recuerdo de
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un episodio de una combi blanca en un barrio de La Plata, un suceso
extrafio en una escuela rural, algiin suefio premonitorio. ;Emergencia
de cierta apetencia emocional innata en cada ser humano? ;Intento de
derivar la propuesta del taller hacia la charla sobre bueyes perdidos?
Quizas, pero también estrategia diddctica de quien coordina, para ha-
bilitar una narracion oral, en primera persona, sobre un acontecimiento
singular ocurrido durante ese particular perfodo en que se es docen-
te principiante. La historia cuenta lo acontecido en la década de 1980,
cuando la asignatura escolar se llamaba, todavia, Castellano y todo el
programa pivoteaba alrededor del analisis sintactico. La narracion decia
Mds 0 menos asf:

«Alfinalizar la unidad, tomé una prueba escrita, y cuando fui a devolver las hojas
corregidas, noté que sobraba una, desaprobada, que llevaba la firma, no se leia
claramente, de Juan o José Flores. En voz bien alta repeti varias veces ese apelli-
do, mirando hacia todos los rincones del aula, pero los alumnos me dijeron que
no habfa nadie con ese nombre en el grupo, que seguramente yo debia de estar
confundida, 0 quizds esa prueba pertenecia a alguien de otra divisién, o de otra
escuelay que, por alglin motivo —se cuidaron de sugerir una falta de cuidado de
mi parte—, habia quedado entre las hojas de 2° B..».

A esa altura de la narracion, unas pocas miradas complices daban
cuenta de que habfan reconocido, en el relato autobiogrdfico, una ver-
sion oral del cuento «Flores», de Jorge Accame,” de amplia difusion en el
canon escolar. Otras, en cambio, seguian la historia con el gesto propio
de quien, por un instante, suspende la incredulidad y se deja rodear por
lo que Ana Padovani (2014:68) llama «una burbuja mdgica», ese espacio
construido por un narrador que se compromete a mantener all adentro
a quienes escuchan, hasta que termine el cuento/juego.

PROPUESTA: FINAL DEL JUEGO

La narracion oral de un cuento escrito, un cuento «traicionado», en
términos de Graciela Montes (2000), permiti poner en evidencia algo
relevado por una participante como un aspecto central, y es que cuando
contamos un cuento sucede algo Uinico: nos miramos a los ojos. Es deir,
vemos a la otra persona, la reconocemos, compartimos el tiempo y las
emociones con ella. Al mismo tiempo, abrid el espacio para analizar simi-

ﬁ)g.ifjﬁgﬁgtggfrem?na&iff 32‘1332 litudes y.diferencias entre contar cuentos y Ie.erlos envor altg y resaltar la
i6n en el afio 2006, y enviada gratuita-  relevancia de ambas practicas, en tanto propician experiencias culturales
mente a las escuelas. y aprendizajes de distinta naturaleza, no solo en los primeros afios de

La Plata, 31 de marzoy 1 de abril de 2017
Sitio web: http://jornadasensenanzadelalengua.fahce.unlp.edu.ar/
ISSN 2618-3390




e e

escolarizacion, sino que sus «efectos benéficos» se extienden adn a los
adultos. Con recurso a las conceptualizaciones de Zumthor (1989) en su
andlisis de |a teatralidad generalizada en la literatura medieval y los con-
sejos que Chambers (2013) dedica a docentes y promotores de lectura,
las nociones tedricas se fueron entramando con ideas y propuestas para
nivel inicial, primaria, secundaria o bibliotecas escolares. Algunas fueron
emergiendo de manera espontanea, al calor de la hoguera que, de tanto
evocarla, parecia haber tomado cuerpo. Y florecid, también, el reclamo
por la inclusion, en el curriculum de formacion de docentes, de estrate-
gias de lectura en voz alta y narracion oral. De eso se trato este taller y la
propuesta que aquf transcribimos.
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¢Qué lugar ocupan los
saberes disciplinares en
la formacion docente para
la educacion primaria?

RESUMEN

MATIAS PERLA  En la Gltima década, tanto la Ciudad Auténoma como la provincia de
ENS N°2 Mariano Acosta  Buenos Aires han reformulado sus planes de formacion docente. Nos
Universidad Pedagdgica Nacional  interesa en particular situar la mirada sobre el profesorado en educacion
primaria, ya que es alli donde se evidencia mas claramente el impacto
MARIA INES OVIEDO producido por el cambio de objeto de ensefianza propuesto en los dise-
Universidad Pedagdgica Nacional ~ fios curriculares para el drea: la ensefianza de las Practicas del Lenguaje
en reemplazo de la ensefianza de la Lengua. Algunos aspectos de ese im-
pacto pueden relevarse en las planificaciones de estudiantes en situacion
de prdctica en terreno y en las decisiones epistemoldgicas y diddcticas
que sostienen los formadores en las clases a su cargo. Mediante el rele-
vamiento documental y entrevistas en profundidad se busca comprender
como se configuran las practicas de ensefianza dentro de los dispositivos
de formacion docente. En ese sentido, se analizan proyectos diddcticos
de los estudiantes en formacion, sefialando aquellas recurrencias que
dan cuenta de los efectos formativos propiciados por el disefio curricular
para el nivel superior en CABA. Por otra parte, se sefiala la vinculacion
existente entre el dispositivo curricular y las tensiones en las prdcticas
de ensefianza que identifican los formadores. De esta manera se busca
localizar el lugar que ocupan efectivamente en la formacion docente de
profesores de educacion primaria los saberes disciplinares que confor-

maron histéricamente la disciplina escolar Lengua.

PALABRAS CLAVE
Formacion docente, escuela primaria, curriculum, lengua.
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INTRODUCCION Y MARCO TEORICO

El presente trabajo forma parte de los avances de la tesis de doctorado que
se propone abordar como objeto de estudio las practicas de ensefianza
de los profesores encargados de la formacion docente en diddctica de la
lengua para el nivel primario en Intitutos Superiores de Formacion Docente
(1sor) de la provincia de Buenos Aires, a quienes se los entiende como suje-
tos sociales del desarrollo curricular en términos de De Alba (19971).

Sintéticamente podemos sefialar que el amplio campo de los estudios
de la lengua presenta tanto perspectivas que consideran prescindente la
lengua en uso (Gramatica Generativa, por caso) como aquellas para las
cuales el hablante y sus usos concretos contextualizados se encuentran
en el centro del andlisis (por ejemplo, la Etnografia del Habla). Asimis-
mo, los desarrollos tedricos de Jean Paul Bronckart (2007) nos permiten
pensar estas corrientes de estudio del lenguaje a partir de sus epistemo-
logias subyacentes en tanto concepciones «noéticas» de la lengua, esto
es, la lengua como reflejo de lo real y de un pensamiento l6gico-formal;
por otro lado, en las concepciones «semidticas», la lengua es entendida
como accion de significar. Desde allf, seria posible analizar el estado de la
Diddctica de la Lengua en nuestro pafs, ya que no todas las producciones
tedricas en el campo de la ling(iistica han tenido impacto en la ensefian-
7a. Es mds, son las perspectivas de concepciones noéticas de la lengua las
que vienen dominando el lugar de referencia lingfifstica.

La Diddctica de la Lengua como un campo demarcado dentro de las di-
ddcticas especificas (Davini, 1996; Bronckarty Schneuwly, 1996; Cuestay
Bombini, 2006; Bombini, 2005) presenta en nuestro pais estudios desde
perspectivas sociales, culturales e histdricas, algunos de ellos enrolados
dentro de la sociogénesis de las disciplinas escolares que permiten ob-
tener un panorama acerca como se ha desarrollado la ensefianza de la
lengua desde las prescripciones curriculares , los manuales escolares y
las prdcticas de ensefianza en Argentina (Alvarado, 2001; Sardi, 2006;
Riestra, 2008). En ellos se revela el impacto en la construccion de la disci-
plina escolar Lengua de la utilizacion normativa de la gramatica, desde la
gramatica tradicional hasta el estructuralismo en tanto proceso registra-
do desde el siglo XIX hasta nuestros dfas.

Por otra parte, desde los afios <70 hasta la actualidad, se vienen de-
sarrollando lineas de indagacion que asumen distintas instancias del
sistema educativo como objeto de estudio, y con ello, la produccion de
saberes diddcticos tendientes a dar cuenta de cémo los nifios o los jove-
nesvan aprendiendo progresivamente a leer y a escribir. En el caso de la
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educacion primaria, y consecuentemente, en la formacion de maestros,
se trata de perspectivas provenientes del campo de las ciencias de la
educacion en general, y de la psicologia experimental en particular (Fe-
rreiro y Teberosky, 1988; Ferreiro, 2008), que han delineado para sf un
campo de produccion didactica diferenciado con base en los principios
de la psicogénesis. De esta manera, tanto desde la alfabetizacion como
desde otras denominaciones afines se vienen presentando desarrollos
diddcticos cuya innovacion radicaria en sus redefiniciones de los conte-
nidos de la ensefianza que desplazan en todos los niveles educativos la
preeminencia de la ensefianza de lengua subsumida a los principios gra-
maticales (Kaufman y Rodriguez, 1988; Lerner, 2001; Nemirovsky, 1999).
No obstante, siguiendo a Cuesta (2012), la revision de los trabajos mds
representativos de esta corriente diddctica, revelan que s proponen un
concepto de lengua. Se trata de la lengua como texto, caracterizacion que
para los afios noventa halld sus desarrollos diddcticos de la mano de en-
foques lingtisticos cognitivos llevados a la reforma curricular del drea de
Lengua como orientacion con mayor visibilidad en la formacion del nivel
secundario y en los espacios de ingresos para la educacion superior. Asi,
estas reconfiguraciones de la disciplina escolar Lengua encuentran pun-
tos en comun en sus discusiones con las tradiciones lingiistico-gramati-
cales, en cuanto propugnan que no es la lengua —léase en su tradicion
gramatical—, el objeto de ensefianza sino la lectura y escritura de textos
(Lomas, Osoro y Tuson, 1993). Otros trabajos de corte psicoldgico, pero
con enfoques que atienden a los aspectos culturales de estas tematicas
en la educacion primaria, toman también a la alfabetizacion (Braslavsky,
2003; Borzone de Manrique y Gramigna, 1987) estableciendo discusio-
nes con los postulados de la psicogénesis, ya que recolocan en el andlisis
el conocimiento de la lengua como cddigo, especificamente en sus rela-
ciones grafemas/fonemas.

Nos interesa indagar el trabajo docente de los formadores de maestros
en el drea de lengua ya que las reformas de los Ultimos veinte afios vie-
nen incidiendo en el sistema formador y parte de esa incidencia podrd
visibilizarse en los sentidos que los formadores de profesores para la es-
colaridad primaria le otorgan a sus practicas de ensefianza de la lengua,
sentidos que pueden entreverse en los proyectos de catedra de los isro.
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SABERES DISCIPLINARES Y FORMACION DOCENTE
PARA LA EDUCACION PRIMARIA: EL CASO DE
PROVINCIA DE BUENOS AIRES

Ley Federal de Educacion (1993), reorganizo todo el sistema educativo y
tuvo como ejes, entre otros, la capacitacion de los docentes mediante la
Red Federal de Formacion Docente Continua y la modificacion curricular
de la formacion. Mds alla de las criticas que oficialmente se desprenden
de los documentos que la refieren, los efectos de esa fortisima interven-
(ion estatal se encuentran atin presentes en las perspectivas textualistas
enroladas en lo que se denoming «enfoque comunicativo». En diciem-
bre de 2006 el Congreso sanciond la Ley de Educacion Nacional (Ley
26.206) iniciandose una nueva reforma educativa que realiza una nueva
intervencion en las politicas de formacion docente. En el afio 2007 se
crea el Instituto Nacional de Formacion Docente (inFop), que elabor6 una
serie de documentos entre los que Se encuentra Lineamientos curriculares
nacionales para la formacion docente inicial, aprobado por el Consejo Fe-
deral de Educacion (cre) a través de su resolucion N°© 24/07. En el articulo
50 se sefiala la necesidad de «incluir una unidad especifica referida a la
Alfabetizacion Inicial» y en el articulo 51 «incluir al menos una unidad
curricular de Diddctica de la Lengua y la Literatura» en todos los disefios
curriculares para la formacion docente de la escolaridad primaria. En
Provincia de Buenos Aires se dicta la Ley Provincial de Educacion tam-
bién en el afio 2007 que dard marco a los nuevos disefios curriculares
para la formacion docente en el afio 2008 aun vigentes. Es decir, con las
dos leyes nacionales de 1993y 2006, y las respectivas leyes provincia-
les promulgadas en consonancia con el espfritu de aquellas, se produ-
jeron importantes cambios en los disefios curriculares de la formacion.
Es interesante, sin embargo, sefialar que en el contexto de una misma
politica educativa nacional, los Lineamientos Nacionales y Disefio Curricular
del Profesorado de Educacion Primaria de Provincia de Buenos Aires (en ade-
lante, o) presentan discontinuidades: en este Ultimo documento no se
1. Bl isomorfismo define la escasa distan- ~ €ncuentra como espacio curricular diferenciado Alfabetizacion Inicial y,
cia y el progresivo acercamiento entre la - por otro lado, la disciplina escolar Lengua y 1a Literatura, pasé a llamarse
Ggica currcular e institucional del instituto. pracicas def Lenguaje, desplazando la ensefianza lingiifstica y priorizan-
formador y 1 escuele destnaaria de 2 do un enfoque diddctico que se centra en lo que denominan «prdcticas
formacion (Davini, 1989; Braslavsky y Bir-
gin, 1992) sociales de referencia».
El drea de Lengua en el oc se presenta en consonancia con los disefios
curriculares para primaria —operando de esta manera un «isomorfismo»
en palabras de Davini (2005)'- se distribuye en unidades curriculares
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de 64 hs anuales denominadas: en 1° afio Taller de Lectura, Escritura y
Oralidad (espacio que Se presenta como propedéutico); en 2°y 3° afio,
Diddctica de las Practicas del Lenguaje y Ia Literatura Iy Il, respectivamen-
te. Se sefialan como propasitos de ambos espacios «brindar los funda-
mentos tedricos propios de la diddctica del drea. Para ello, se facilitard Ia
apropiacion de marcos epistemologicos que den cuenta de qué y cémo
ensefiar en la Educacion Primaria” (peyce, 2008, p.114). Por su parte, en
4° afio el Ateneo de Prdcticas de Lenguaje y Literatura tiene como propé-
sito la discusion, el andlisis y la reflexion de las prdcticas docentes que los
futuros maestros disefiaran y pondran en practica en tanto dicho espacio
se vincula fuertemente con la Prdctica en terreno.

Es decir, fuertemente orientado al nivel educativo para el que forma,
tendrd para el caso especifico de Diddctica de las Practicas del Lenguaje
y la Literatura | y Il como contenido privilegiado el oc de primaria y sub-
sumird entre sus ejes diddcticas de las practicas de lectura, de escritura,
de oralidad, de Ia literatura, de reflexion sobre el lenguaje y de alfabe-
tizacion. Es decir, aquella formacion que en los lineamientos nacionales
se consideraba como una vacancia y que por lo mismo habia de ser pri-
vilegiada con un espacio propio, la alfabetizacion, se diluye entre otros
ejes de igual importancia y se encontrarfa orientado fuertemente a una
sola concepcion de la alfabetizacion. Por su parte, la formacion especi-
ficamente gramatical de los futuros docentes se encuentra diluida en la
«diddctica de», presuponiendo de esta manera un saber metalingifstico
aprendido en otros niveles de ensefianza. La inica mencion explicita que
se realiza en los contenidos prescriptos sefiala «La ensefianza contextua-
lizada de la gramdtica oracional y discursiva y de la normativa». Por otra
parte, sf se privilegia como anticipabamos una nocion de lengua como
texto, que persiste desde los Contenidos Basicos Comunes (cac) y es asi
que aparecen como contenidos:

Textos de estudio: definicién, ejemplo, comparacidn, reformulacion (desarrollo
de un tema), resumen, clasificacion, preguntas por el qué y por el porqué, na-
rracién, cuadro sindptico, mapa y red conceptual, informes, entre otros. Textos
propios de los medios de comunicacion social: radio, TV, telemdtica, cine, teatro
(oayce, 2008, p.115).

Sibien el andlisis critico de la relacion entre curriculos y docentes tiene una
importante produccion optamos por recuperar para esta presentacion el
clasico trabajo de Alicia De Alba (1991) ya que nos provee de una serie de
distinciones que entendemos productivas para este trabajo, en particular
aquella que la autora define como «sujetos del desarrollo curricular»:
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De acuerdo a nuestra nocion de curriculum, son los sujetos del desarrollo cu-
rricular los que retraducen, a través de la practica, la determinacién curricular,
concretada en una forma y estructura curricular especifica, imprimiéndole di-
versos significados y sentidos, impactando y transformando, de acuerdo a sus
propios proyectos sociales, la estructura y determinacion curricular iniciales (De
Alba, 1991: 93).

Sostenemos que los profesores de Letras que Se encuentran a cargo
de espacios curriculares vinculados a la Diddctica de la Lengua en la
formacion inicial de maestros retraducen los distintos disefios curricu-
lares para el drea, les imprimen diversos significados y sentidos a esas
regulaciones de contenidos y de orientaciones metodoldgicas, impactan
y transforman de acuerdo a sus propios proyectos sociales el curriculo,
es deir, son sujetos de desarrollo curriculary, en tanto tales, los docen-
tes que forman parte de nuestra indagacion presentan un entramado
complejo de discursos sobre el curriculo prescripto y discursos sobre la
prdctica de ensefianza. Nos interesa, por lo mismo, presentar cudles son
algunos de los sentidos recurrentes que manifiestan los formadores en
las entrevistas realizadas acerca del lugar efectivo que ocupan los saberes
historicamente vinculados con la Diddctica de la Lengua.

Adriana, maestra y profesora a cargo de todos los espacios de la didactica
especifica en su instituto localizado en la regidn centro de la provincia expresa:

2. Los destacados son de nuestra autorfa. Entonces a mi el disefio me parece espectacular (...) Creo que el docente que
estd frente a este disefio tiene que ser un experto en el drea, que es bien dificil
porque estd parado en el discurso y nosotros estamos acostumbrados a ver Len-
gua, no es mi caso, pero en el historial docente (...) £ntonces es dificil separarse
de las clases de palabra para imos a leer al discurso en su totalidad (...) Si ellos supie-
sen muy bien lo imprescindible, no necesitan hacer dos millones de post grados,
necesitan saber muy bien eso que tienen que saber. Entonces a mi me parece
que después es facilisimo, pero no es facil porque no lo saben (...) Entonces
en segundo digo “chicos, vamos a revisar las clases de palabras” y es como una
tarea que ellos tienen y todas las semanas tenemos que revisar 1as clases de
palabras y ver qué pasa. Cudles son, donde vany cémo las pongo y todo eso y
de verdad no lo saben.?

Fabian es egresado del mismo instituto del conurbano en el que se
desempefia como profesor en Didactica de las Practicas del Lenguaje 'y
II. Ha estado adscripto a las catedras desde el afio 2004 y pudo concursar
en 2010:

Lo que sf creo que en el profesorado, hablando por ahi de estas casas que uno
hace y ve que hay algo que falta, previamente. La materia se llama «Diddctica» y
falta todo un conocimiento sobre el sistema(...) Porque es complicado ensefiar algo
que requiere un conocimiento previo y en dos horas no lo podés dar. Entonces
hay que hacer todo un trabajo de seleccion de contenidos y de sistematizacién
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que tiene que estar puesto en funcién de la prdctica de dar clase, por otro lado,
para poder trabajar con las dos cosas. £/ nombre es como un montdn de cosas para
trabajar en Diddctica, pero si tuviéramos los conocimientos de la especificidad.

En las entrevistas encontramos que los formadores buscan sortear las
dificultades que el disefio y el tiempo laboral les presentan para la ense-
fianza de conocimientos gramaticales recurriendo a diversas estrategias
como ser la ensefianza incidental o a demanda, realizacion de talleres
por fuera del horario, semanas de dedicacion intensiva a la gramatica
oracional, tareas con relativa permanencia, armado de fichas y apuntes,
facilitacion de gramaticas de consulta. Mds alld de estas resoluciones po-
sibles, siguen sefialando cierta tension y creemos que en ese sentido, el
disefio curricular que desplazé la ensefianza de la lengua a favor de la
ensefianza de las prdcticas del lenguaje, logra desestabilizar las prdcticas
de ensefianza gramatical sumiendo a los docentes en una insatisfaccion
continua con respecto al tema.

EL CASO DE LOS ISFD PORTENOS: ]
EFECTOS FORMATIVOS EN LA FORMACION DE MAESTROS
EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA

A partir de la Ley Federal de Educacion de 1993, en el marco de refor-
mas educativas a nivel nacional y también jurisdiccional en caga, con mds
continuidades que rupturas, se sostiene, para el area histéricamente de-
nominada Lengua, una politica curricular basada en la articulacion de
dispositivos (Foucault, 1991) para la reproduccion y predominio en cuan-
to a la orientacion del trabajo docente en el enfoque diddctico Practicas
del Lenguaje (de ahora en mds, pL). pL es la denominacion oficial del drea
desde 1999 en el discurso curricular, vehiculado en los documentos de
actualizacion curricular (de ahora en mds, pac), oc y otros documentos de
trabajo (de ahora en mads, or), desde 1995 a 2014 en cag. Esta proposi-
(ion podria parecer exagerada, pero da cuenta de una logica articuladora
de los procesos de formacion docente que se cimienta a partir del cruce
entre investigacion educativa y politica curricular. Nos referimos a que
los procesos de formacion docente para el drea de Lengua en Educacion
Primaria en caga tienen dos caracteristicas distintivas. La primera es la
participacion fehaciente de referentes de ciertas lineas de investigacion
educativa en la confeccion de la curricula de nivel primario y el Plan Cu-
rricular Institucional 2015 (de ahora en mas, pci, 2015), basado en el Plan
de Estudios para el Profesorado de Educacion Primaria 6635/09 de nivel
terciario, programas de formacion docente, lineas de capacitacion publi-
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ca en la jurisdiccion. Se trata de la participacion de especialistas como
sujetos del proceso de estructuracion formal del curriculum (De Alba,
1991). La segunda caracteristica es que la prescripcion curricular busca
sesgar, orientar y especificar el trabajo docente en el marco del enfoque
y linea de investigacion a los que suscriben dichos referentes.

Como justificacion de nuestra primera afirmacion, pueden corro-
borarse los nombres de los integrantes de los equipos en los mismos
documentos, oc, planes de estudio del profesorado para la ensefianza
primaria, todos ellos reconocidos referentes del enfoque Prdcticas del
Lenguaje, construccion metodoldgica y epistemoldgica de orientacion
psicogenética. En cuanto a nuestra segunda afirmacion, se valida por
cuanto pueden evidenciarse similitudes discursivas tanto en los docu-
mentos de politica educativa jurisdiccional como en las distintas produc-
ciones ensayisticas, de investigacion y divulgacion de buena parte de los
referentes del enfoque diddctico denominado Practicas del Lenguaje.
Aquf presentamos solo algunas de las tantas que pueden encontrarse
cotejando la produccion tedrico-ensayistica de los referentes del enfoque
con el bc 0 bac 0 o1 de caa:

¢Cudles el desafio? El desafio es formar usuarios competentes de la lengua escri-
tayya no s6lo sujetos que puedan «descifrar» el sistema de escritura. Es formar
lectores que sabrdn elegir el material escrito adecuado para buscar la solucién
de problemas que deben enfrentar y no sélo alumnos capaces de oralizar un
texto seleccionado por ofro. (Lerner, 1993: 1).

Dado que la misién de la educacion obligatoria es formar usuarios eficaces de
la lengua escrita -y no lingtiistas—, la definicion de lo que debe ser ensefiado no
puede derivarse de las ciencias del lenguaje (DAC 2 caba, 1996).

El objeto de ensefianza debe definirse tomando como referencia fundamental
las practicas sociales de lectura y escritura. Sostener esto es muy diferente de
sostener que el objeto de ensefianza es la lengua escrita. Se incluye a la lengua
escrita pero no se reduce a ella (Lerner, 2001: 84).

Al asumir tal proposito, se hace necesario redefinir el objeto de ensefianza:
concebirlo como practicas del lenguaje implica reconocer una responsabilidad
mucho mayor que la de ensefiar lengua, implica entender que el aprendizaje
de la lengua tiene sentido en la medida en que esté incluido en el proceso de
apropiacion de esas prdcticas. (DC, 2004: 639).

Como podemos constatar, el enfoque Practicas del Lenguaje supone
un cuestionamiento respecto de los contenidos a ensefiar que no se re-
duciran ala lengua escrita sino ademas son muy distintos de esta: se tra-
tarfa de ensefiar Prdcticas del Lenguaje y no Lengua. Esta misma idea es
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la que aparece en el par de nivel terciario, para la carrera de Profesorado
para la Educacion Primaria (de aqui en adelante, pep):

El drea Practicas del Lenguaje abarca contenidos curriculares de las tradicionales
Lenguaje o Lengua; su denominacidn refleja una concepcion que privilegia como
objeto de ensefianza no solo los contenidos lingiiisticos escolares sino las practi-
cas mismas —hablar y escuchar, leer y escribir— (PCI CABA, 2015: 61).

de los practicantes del lenguaje (...) del hablante, del oyente, del lector y del

I Los contenidos que ocupan el primer plano de la escena son los quehaceres
escritor (DC CABA, 2004: 648).

En efecto, en la formacion docente inicial de nivel terciario, aparecen
prescriptos un conjunto bastante reducido de contenidos disciplinares,
y subrayada una serie de «practicas» que los futuros docentes deberfan
ensefiar, como puede verificarse al seguir los ejes de contenidos del PCl
(2015: 62) del PEP:

EJES DE CONTENIDOS

Ensefianza de las Prdcticas del Lenguaje 1y II

Eje 1: Enfoque general acerca de las prdcticas sociales del lenguaje. Aportes de
las ciencias del lenguaje a la comprension de los actos de lectura, escritura y la
oralidad.

Eje 2: Adquisicién del sistema de escritura.

Eje 3: Ensefianza de la prdctica de la lectura. Andlisis de situaciones diddcticas.
Eje 4: Ensefianza de la prdctica de la escritura. Andlisis de situaciones diddcticas.
Eje 5: Ensefianza de a préctica de la oralidad. Hablar en la escuela. £l tratamien-
to de la diversidad. Adecuacion lingifstica. Andlisis de situaciones diddcticas.

Eje 6: Ensefianza de la reflexion sobre el lenguaje. Andlisis de situaciones diddcti-
cas de reflexién y sistematizacién de estrategias discursivas, recursos lingiiisticos
y contenidos ortograficos.

Al repasar los ejes, puede advertirse la manera en que se concibe la
formacion docente en el drea de Lengua: se tratarfa de que los futuros
maestros ensefien en los términos en que lo concibe un enfoque diddc-
tico puesto que, de entrada, se asume que las practicas «se ensefian»
(Cuesta, 2015). También, se observa como aparecen jerarquizados y
seleccionados los contenidos disciplinares: formarfan parte de un eje
del programa, el eje 6 (seis), y fundamentalmente estan referidos a la
ortograffa, como vemos al profundizar en los contenidos prescriptos para
dicho eje (PCl, 2015: 63-68):

Secuencias de trabajo para introducir situaciones de reflexion sobre el lenguaje:
partir del uso, para llegar a la reflexion (o reflexiones con distinto nivel de con-
ceptualizacién, contextualizacién y autonomia) y volver al uso en otras situacio-
nes en el mismo afio 0 en otros afios del ciclo.
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La ensefianza de la ortografia como quehacer del escritor. Establecimiento de
regularidades ortogrdficas a partir de las relaciones entre ortograffa, morfologfa
y etimologfa: entre palabras emparentadas por una base Iéxica comdn, por deri-
vacion y composicion de palabras, por 1a escritura correcta de afijos, la escritura
con h en palabras que se escribian con f en latin.

Ensefianza de la tildacion: normas generales, casos especificos y su relacin
con las reglas generales de acentuacion (Ia tildacion en los pretéritos, de los
pronombres interrogativos, la tilde diacritica). Convenciones sobre el uso de los
signos de puntuacion y de las maytsculas en casos especiales.

Recursos para el registro y reutilizacion de conocimientos ortograficos y grama-
ticales que puedan ser reutilizados en las situaciones de escritura: observacion
en el uso, registro en afiches y carpetas, discusiones, elaboracién de conclusio-
nes con ejemplos y bancos de recursos gramaticales. Empleo de diccionarios
(Ixicos, de uso, de sindnimos) y del corrector de la computadora para resolver
dudas ortogrficas y gramaticales.

En suma, en cuanto a los contenidos disciplinares se refleja no sola-
mente un desplazamiento general de contenidos de ensefianza prove-
nientes de disciplinas de referencia, sino una retraccion de esos mismos
contenidos, recortados en aquellos de indole ortografica, a la vez que hay
una omision de los gramaticales.

Al atender a la realizacion concreta del trabajo de docentes en forma-
(ion, siempre situado en la cultura escolar, la disciplina escolar y el sis-
tema educativo (Vifiao, 2002) se presentan relaciones conflictivas entre
la norma oficial (Rockwell y Mercado,1988) y las prdcticas efectivas de
ensefianza. Es recurrente que estas tensiones se revelen en Practica y Re-
sidencia, es decir, los espacios curriculares del PEP en el que los futuros
docentes realizan practicas de ensefianza en escuelas publicas de CABA.
«Qué es lo que tengo que ensefiar?»; «;Cémo planificar?»; «;Cudles son
los contenidos?»; «;Qué tengo que ensefiar en este grado?» son algunas
de las preguntas que estudiantes del profesorado o docentes en situacio-
nes de formacion post-inicial suelen formular. Desde hace casi diez afios
de continua interaccion con diversos maestros y maestras de escuelas
plblicas nos encontramos con preguntas en torno del objeto de ense-
fianza, la organizacion de la clase, las posibilidades de realizacion de las
prescripciones. Preguntas que, segln creemos, no apuntan solamente a
una suerte de factibilidad o no de «transposicion diddctica» (Chevallard,
1997) de ciertos contenidos, sino también a las posibilidades concretas o
no de la realizacion del trabajo docente, cuestion que cualquier formula-
cion propositiva de la diddctica no deberia desdefiar.

Nos interesa, en este caso, seguir intercambios y planificaciones de
los docentes en formacion a través de los que vemos de qué manera se
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resuelven, en el plano escrito, las distancias entre la norma oficial y los
modos en los que prefiguran la ensefianza, justamente a través de géne-
ros de texto fuertemente estandarizados, como son las planificaciones
docentes.

DISCIPLINA ESCOLAR COMO CONSTRUCCION HISTORICA
Y AREA CURRICULAR PRESCRIPTA POR EL DC

Recuperamos aqui algunos intercambios con alumnos en situacion de
prdcticas que nos resultan significativos, dado que estdn evidenciando
una serie de recurrencias que visibilizan los modos en que se establecen
todo tipo de negociaciones entre las demandas de la institucion escolar,
sus recorridos formativos, la prescripcion curricular y las distintas repre-
sentaciones acerca de contenidos y practicas propios de la disciplina es-
colar a ensefiar. A continuacion, mostramos aquellos intercambios soste-
nidos virtualmente en comunicaciones via mail, un tipo de comunicacion
que los docentes solemos mantener con nuestros alumnos en situacio-
nes de practica y residencia, dadas las condiciones materiales en que
trabajamos, en general, escasas horas presenciales y mucha demanda
de acompafiamiento en la elaboracion de las clases. En estas comunica-
ciones, los alumnos refieren el momento en que el docente del grado le
“da” los temas-contenidos a ensefiar. Asi, Tomads, estudiante del Normal
8 de cag, quien realizaba practicas en 7° grado decia:

Decidi6 decirme los temas en la siguiente interaccion: mientras toca al timbre
del recreo, me hace una sefia para que me acerque, y cuando estoy ahi me
dice «Bueno. Verbos». Se ve que mi cara la animé a seguir. «Modo indicativo,
tiempos verbales, conjugaciones en pretéritos perfecto simple, imperfecto, plus-
cuamperfecto».

Como vemos, Tomds, en clave ironica y denotando disgusto —iserd por
el fuerte rechazo que desde distintos lugares de enunciacion en la forma-
(ion se tiene de la gramatica?- referfa que la docente de grado le daba
como contenidos verbos y tiempos verbales. No los enmarcaba, como lo
prescribe el DC CABA 2004, en términos de «Reflexion sobre el lengua-
je». Mds adelante, Tomds apuntaria sentirse desesperanzado respecto
de como «dar» esos contenidos:

No tengo demasiadas esperanzas de lograr una clase acorde a la perspectiva
ideoldgica que (...) tengo sobre la docencia. Me resulta muy difcil ver de qué
modo podemos llegar a ensefiar este tema desde el constructivismo o un enfo-
que sociocultural. No sé exactamente qué esperar, pero quedamos a la espera
de su respuesta.
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3. Se hace necesario una reconstruccion
e indagacion del concepto —cada vez mds
naturalizado—de «quehaceres del lector,
del escritor, del hablante y del oyente»
del enfoque Prdcticas del Lenguaje debido
a que, al enundiar los contenidos como
«prdcticas» , describirlas como «compor-
tamientos» y conceptualizarlas como «pro-
(esos cognitivos», en detrimento de los
saberes que en ellas se ponen en juego,
se generaria un problema de desestabili-
7aci6n disciplinar que tiene efectos en las
realizaciones del trabajo docente

74

¢Como sortearia Tomds la dificultad metodoldgica que se le presentaba
sien su misma formacion inicial, de acuerdo con los lineamientos del
plan de estudios del pep no tuvo un acercamiento comprensivo a un con-
junto de contenidos gramaticales minimos? Y mds aun, jcémo podria
transitar ese escollo metodoldgico si no fue formado en una pluralidad
de miradas sobre la ensefianza de lalengua en la escuela, que lo dotaran
de herramientas para poder formular propositivamente un camino
«alternativo» a aquel de sus representaciones? A Tomds, probablemente
lo que lo desesperanzaba era hallarse a medio camino entre aquello
que no deseaba hacer —ensefiar verbos— pero que tampoco sabia
bien como hacerlo, manteniendo una serie de convicciones que para
él estdn presentes en un «enfoque»; el no saber cémo hacer («no sé
exactamente qué esperar») parecia conducirlo a un no-hacer, lo que lo
llevaba a quedar en la espera de «una respuesta». En otros términos,
creemos que posiblemente Tomds se hallaba entre el «desconcierto
metodologico» (Perla, 2017) y el «vacio metodoldgico» (Cuesta, 2011).

Veamos lo que referfa Cinthia, estudiante del Normal 4 de caa. En sin-
tonia con el modo en que se le revelaba a Tomds la dificultad de estar
formado en un «enfoque» que concibe como contenidos del drea a unas
prdcticas enunciadas como «quehaceres del lector, escritor, hablante y
oyente»(Lerner, 2001)°* que no parece poder entramarse nitidamente
con aquello que efectivamente sucede y se nombra en las aulas concre-
tas, expresa dudas y dificultades a la hora de llevar adelante su trabajo.
Sefialaba Cinthia:

Buenas profe, soy Cinthia practicante del taller 4. Estoy en 5to grado y los temas
que tengo que dar son los quehaceres del escritor: elipsis y parafrasis. La maestra
nos sugirio trabajar en forma transversal con Cs. Sociales ya que vamos a utilizar
fuentes escritas, testimonios. Realmente me siento un poco frustrada, se me ocu-
rren clases muy tradicionales y me cuesta planificar con el enfoque del disefio, por
esta razon pedirle si tiene material, recursos o ideas para ir armando algo.

En este caso, y a diferencia de lo que sucedia con Tomds, la docente
expresaba los contenidos del drea realizando una yuxtaposicion entre
el discurso curricular, al nombrar como contenidos los «quehaceres del
escritor» y los saberes histéricamente —ubicados seguramente a partir
de los noventa— asociados al drea de Lengua, en este caso, recursos de
cohesion. Es una resolucion diferente de la tensién norma oficial-norma
real (Rockwell, 1988) por cuanto parecen mezclarse, yuxtaponerse los
contenidos prescriptos en el oc caga 2004, los «quehaceres del escritor» y
0tros que precisamente no son «quehaceres» y que no estn prescriptos,
pero que suelen ensefiarse en la escuela. No sabemos si de esta forma se
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buscaba validar contenidos de la disciplina escolar bajo la forma en que
los enuncia el discurso curricular. Pero sf resulta llamativa la recurrencia
respecto de un estado animico en que se reflejaba el problema metodo-
logico a resolver para poder realizar su trabajo docente. Mientras que
Tomds referfa «desesperanza», Cinthia daba cuenta de «frustracion».
Estos estados animicos se contrastaban con no estar supuestamente a la
altura de lo que quisieran hacer: en el caso de Tomds, ensefiar desde el
«constructivismo o enfoque sociocultural» y de Cinthia, mds nitidamente
expresado, desde el «enfoque del disefio». Advertimos nuevamente un
desconcierto y vacio metodoldgico a la vez: «<se me ocurren clases muy
tradicionales» y «me cuesta planificar seglin el enfoque del disefio», su
saber —el de dar «clases muy tradicionales»— aparecia representado
negativamente, pero aquello que veia de modo positivo («el enfoque
del disefio») le provocaba dificultad y, entonces, a continuacion pedia
ayuda: «material, recursos, ideas para ir armando algo». Nos volvemos a
preguntar por el lugar de los contenidos linguisticos en la formacion de
maestros y su relacién con construcciones metodoldgicas que orienten
su ensefianza, a los fines de no dejar «girar en falso» (Perla, 2017) a los
docentes en formacion en un doble movimiento que va de la negativiza-
(ion de la ensefianza de la lengua a la no orientacion de como abordarla.

Observemos cdmo se revelaba en el caso de Milena, alumna del Nor-
mal 4 de caa, la explicitacion de contenidos en clave de disciplina escolar
y no de discurso curricular.

El docente de 5° nos pidid trabajar sintaxis sistematizando solamente el sujeto, el
predicado y el ndicleo verbal. EI docente nos comentd que este tema no le agrada
darlo, él intentd darlo en forma aislada (oraciones sueltas) pero nos dijo que los
alumnos poco entendieron y notd que les cuesta al igual que los adjetivos.

Milena ponia el acento en lo dicho por el maestro quien le enuncia-
ba los contenidos a ensefiar: sintaxis oracional en clave de la disciplina
escolar. Sin embargo, aparece la recurrencia animica nuevamente, esta
vez en la voz del docente referenciada por Milena: «no le agrada dar-
lo». Reverbera cierta objecion respecto de su propuesta metodoldgica,
proveniente quizds de diversos lugares de enunciacion, entre ellos, el
del enfoque diddctico vehiculizado en el oc, que propone un abordaje
contextualizado de la «reflexion sobre el lenguaje» (DC CABA, 2004
639): «élintentd darlo de forma aislada (oraciones sueltas) pero nos dijo
que los alumnos poco entendieron y noto que les cuesta al igual que los
adjetivos».
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Al proponer su clase, Milena trabajarfa sintaxis oracional en términos
de andlisis sintdctico a partir de la lectura de un cuento. Mostramos aqui
un fragmento de su clase:

Desarrollo

Se planteard la siguiente actividad en 4 grupos de 4 integrantes cada uno:

La docente repartird a los grupos oraciones impresas sacadas del cuento. Estas ora-
ciones estaran divididas, el sujeto estard separado del predicado. También repar-
tira oraciones compuestas solo por predicado, con sujetd tacito. Acd los alumnos
tendrdn que ver si esas oraciones las unen con otra o la dejan asf. Es muy probable
que unan sujetos con otros predicados. La idea de esta actividad es que, los alum-
nos puedan formar oraciones sin que ellos sepan que estan trabajando sintaxis
oracional, la cual se ird profundizando a lo largo de la secuencia.

Las oraciones seran las siguientes:

Querfa mucho al viejo.

Su dinero / no me interesaba.

Ustedes / me toman por loco.

El minutero de un reloj / se mueve con rapidez

Bien conacia / yo / ese sonido.

Lo vi con toda claridad.

Aquel sonido / también me era familiar.

Podemos advertir que se trataba de un trabajo que incorporaba y pro-
ponia algunas variaciones respecto de lo referido por el maestro (trabajo
con «oraciones sueltas») al tomar oraciones de un cuento leido; sin em-
bargo, al menos en el nivel de la planificacion, se trataba de una activi-
dad historicamente realizada por los docentes, que es la de unir sujetos
con predicados para efectuar, posteriormente, el andlisis sintdctico. No
estamos en presencia de un abordaje de integracion entre el nivel de
la configuracion sintdctica de las oraciones y los significados del cuento,
sobre el que tampoco los estudiantes tienen precisiones prescriptas en el
pc (2015) acerca de como hacerlo. En cuanto a las aclaraciones realizadas
por Milena respecto de los modos en los que encararia la actividad, Ila-
ma la atencion el hecho de «silenciar» el contenido a abordar («sin que
ellos sepan que estan trabajando la sintaxis oracional»). No sabemos
si se trataba de que lo «descubran» después, si era un reverbero de la
negativizacion de la ensefianza de la lengua por lo cual «decir» qué se
trabaja podria «alejar» a los chicos del contenido. Lo que si advertimos
es que, para poder realizar su trabajo, Milena se apoyaba en actividades
histdricas de abordaje de la gramatica, presentes en manuales, libros de
ensefianza de gramatica escolar, entre otras fuentes, para poder realizar
lo que se proponia.

Por ltimo, mostraremos un extracto de la planificacion de Carola, es-
tudiante también del Normal 4, por cuanto muestra modos particulares
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de apropiacion de lo prescripto en la norma oficial respecto de los conte-
nidos a ensefiar. Proponia Carola para su primera clase:

(lase 1

Contenido: Mesa de libros e introduccidn al género poético.

Objetivos: Que los alumnos lean distintas poesias, exploren las diferentes produc-
ciones y se acerquen al género.

Actividades: se propone a los alumnos que tomen libros de la mesa de libros, que
exploren por su cuenta y lean algunos versos; que seleccionen alguna poesia y que
compartan con sus compafieros sus apreciaciones personales: dudas, preguntas,
comentarios, gustos, etcétera. La idea es que puedan compartir este primer acer-
camiento al género con cierta libertad, que puedan acercarse a las palabras que
aparecen en las poesias, y verbalizar sus primeras impresiones.

(lase 2

Contenidos: Lectura de poesas siguiendo un hilo conductor, en este caso: poesias
acerca de animales.

Objetivos: Que los alumnos identifiquen que existen formas de hablar de animales
que no necesariamente tienen que ver con relatar una historia.

Actividades: Lectura en el patio. Pensamos que este segundo encuentro también
servird para sumar lecturas del género, para que los alumnos expresen sus gustos
y opiniones

(lase 3

Contenidos: Lectura de poesias que dan risa.

Objetivos: Que los alumnos se acerquen a las producciones que tienen una temd-
tica en comdn.

Actividades: Se propone a los alumnos que lean diferentes poesias que tratan un
tema de manera divertida

En este extracto de los planes de clase de Carola, se refleja con ma-
yor nitidez un problema que estaria presentando el discurso curricular
en torno de los contenidos que forman parte del objeto de ensefianza,
como recurrencia (Perla, 2017). Si bien a diferencia de los anteriores
extractos de intercambio y planes de clase este no se centraba en la
ensefianza de la lengua sino en la de Ia literatura, resulta llamativo el
modo en que se reitera, por lo menos al nivel del texto «planificacion»
una réplica y homologacion de «contenido» y «actividad» y, en menor
medida, a «objetivo». En la clase 1, Carola decia que el contenido era
«mesa de libros e introduccion al género poético», el objetivo, que «lean
poesfas» y la actividad, en parte, «que tomen libros y exploren diferentes
poesias». En la clase 2, el contenido era «lectura de poesia siguiendo un
hilo conductor» (con animales) y la actividad, «lectura en el patio». En
la clase 3, el contenido aparecia referido como «lectura de poesias que
dan risa» y la actividad, «que lean poesias que tratan un tema de ma-
nera divertida». ;Por qué, en la planificacion de Carola se produce esta
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reiteracion de contenidos y actividades y, en cierto modo, de objetivos,
que parecen referir lo mismo (contenido: «lectura...»; actividad: «lean»;
objetivo «que lean»)? ;Como puede generarse esta homologacion entre
contenido, objetivo y actividad si tanto en los trabajos de perspectiva psi-
cogenética (Lerner, 2001) y el mismo DC CABA 2004 se plantea que los
contenidos «que ocupan el centro de la escena son los quehaceres de los
practicantes del lenguaje» (648) y «es necesario enfatizar que los que-
haceres son contenidos y no actividades» (649)? ;Se trata de un «error»
de las alumnas en situacion de formacion en las prdcticas docentes? Nos
preguntamos por la manera en que son posibles la escalabilidad, gra-
duacion, secuenciacion de los contenidos de ensefianza como articula-
dores del trabajo docente cotidiano en el marco de estas prescripciones
para las cuales los contenidos son «quehaceres» —entendidos como
«comportamientos de lectores, escritores» (Lerner, 1996; 2001)-y, por
lo tanto, no desglosados grado por grado. Los contenidos disciplinares
provenientes de los estudios literarios (discurso poético, recursos poéti-
cos: metdforas, metonimia, personificacion, hipérbole, yo lirico, métrica,
entre otros) aparecen silenciados, omitidos y desplazados, del mismo
modo que ocurre con los contenidos linguisticos. No obstante, al aten-
der a lo que efectivamente sucede en las clases cuyos registros aqui no
consignamos, estos contenidos se visibilizan, aunque con escasa sistema-
tizacion y consideracion por parte de los docentes en formacion. No es
nuestra intencion negativizar ni responsabilizar a los futuros docentes de
los efectos formativos recurrentes y visibles en los intercambios consig-
nados, extractos de planificaciones presentados o realizaciones efectivas
de su trabajo docente, mds bien intentamos dar cuenta de aquellos dado
que no contamos con trabajos que, desde una mirada no prescriptivo-
evaluativa (Rockwell y Mercado, 1988), muestren los modos en que se
representan y efectivizan las practicas de ensefianza en el marco de las
politicas educativas para el drea de Lengua que desde los noventa en
adelante tienen continuidad en caga.

CONCLUSIONES

A partir de lo expuesto, nos formulamos unas preguntas. Si la ensefian-
7a de la lengua tiene un lugar periférico en el discurso curricular jcémo
puede ayudar el maestro a “sistematizar” sin contar él mismo con un
saber disciplinar, omitido de los planes en la formacion docente? ;De
qué modo afrontar las demandas del trabajo situado por afuera de la
norma oficial sobre todo cuando este requiere de saber disciplinar? Y,
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entonces, ;de qué saberes disciplinares hablamos cuando lo hacemos
pensando en aquellos que requeriria la formacion de maestros?

Las politicas educativas para el drea de Lengua de la educacion prima-
ria de las Ultimas décadas llevadas adelante en casay pea supusieron una
reconfiguracion de la disciplina escolar en cuanto implic nuevas orien-
taciones conceptuales y metodoldgicas para la ensefianza de Ia lengua.
Estas, a su vez, produjeron efectos formativos en las realizaciones del
trabajo docente cotidiano, que revelan distancias y cercanias en la con-
formacion de la disciplina escolar y su reconfiguracion operada por las
politicas curriculares y de formacion docente para la educacion primaria
en dichas jurisdicciones. Por todo lo expuesto, se requiere estudiar las
particularidades que asumen las realizaciones del trabajo docente coti-
diano en el drea, nivel y jurisdiccion abordados en términos de tensiones
0 negociaciones con la norma oficial, la trayectoria profesional, la for-
macion inicial y post-inicial, sus condiciones de trabajo prefiguradas por
el sistema educativo y la cultura y disciplina escolares. Los extractos de
entrevistas en profundidad de profesores formadores, los intercambios
con futuros docentes en formacion y sus planificaciones de ensefianza,
muestran como recurrencia a atender, las necesidades que expresan en
torno de la ensefianza de contenidos linguisticos, tanto en el nivel de
manejo de los contenidos disciplinares como de orientaciones concretas
respecto de como ensefiarlos. El desplazamiento u omision de dichos
contenidos se revelan como problemas concretos para las realizaciones
del trabajo docente cotidiano tanto de formadores de docentes como de
docentes en formacion inicial en instituciones escolares concretas.
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RESUMEN

El Taller de Lengua e iniciacion literaria constituye un espacio de pre-
paracion para los alumnos de 5to y 6to afio de la escolaridad primaria,
que han ingresado por sorteo para cursar oportunamente sus estudios
secundarios en el Bachillerato de Bellas Artes. Dada la heterogeneidad
del alumnado, el Taller estd concebido como un espacio de reflexion
que promueve la sensibilidad estética y la reflexion lingiiistica y literaria
afin de desarrollar u optimizar las macrohabilidades, fundamentales no
s0lo para la comprension y la produccion textual en el drea de Lengua,
sino también para las demads disciplinas del nivel secundario, en tanto
se promueve la centralidad del uso del lenguaje en sus diversos géneros
y tipologfas textuales. En esta propuesta presentamos la modalidad de
trabajo y algunos materiales y actividades que se llevan a cabo en el
Taller, a fin de reflexionar conjuntamente sobre ciertas cuestiones pro-
blematicas del drea que e resumen en un modo particular de abordar
la Lenguay la Literatura.

PALABRAS CLAVE

Reflexion lingtifstica, literatura, ortograffa, ciclo bésico.
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INTRODUCCION

El Bachillerato de Bellas Artes de la Universidad Nacional de La Plata es
un establecimiento de educacion secundaria especializado en arte. Su
propuesta educativa consiste en articular los conocimientos de las cien-
cias humanas y naturales con los saberes especificos de los lenguajes ar-
tisticos de la masica y de las artes visuales. Para ello, se reviso el plan de
estudios del afio 1992y se propusieron modificaciones muy importantes
que apuntan actualmente a otorgar una mayor autonomia de los alum-
nos (incrementando los espacios electivos) y la posibilidad de planificar
y realizar producciones discursivas diversas.

Asimismo, el objetivo primordial del Proyecto institucional del Bachi-
llerato de Bellas Artes es desarrollar la competencia comunicativa de los
alumnos, por lo cual el departamento de Lenguas y Literatura posee un
rol fundamental para la consecucion de dicho objetivo. A fin de optimizar
los espacios curriculares (obligatorios y optativos) de este departamento,
hemos adoptado tres ejes vertebradores:

la reflexion lingiiistica
la escritura
la Literatura

El papel de la reflexin lingtiistica a partir del enfoque comunicativo
propuesto conlleva una primera funcion instrumental, contribuyendo en
los procesos de comprension y produccion de texto. De este modo, los
contenidos gramaticales se amplian desde la palabra y a oracion hacia
las unidades textuales. Por otra parte, la obra literaria se considera tam-
bién un hecho de comunicacion que, como parte de una red discursiva,
completa su pluralidad de significados a través del didlogo con sus lecto-
res. La escritura es una actividad sumamente compleja que conlleva una
serie de opciones cognitivas organizadas en tres grandes subprocesos
interactivos: la planificacion, la textualizacion y la revision. Las activida-
des de produccion lingiistica se vertebran sobre proyectos de escritura
planificados para cada nivel y graduados desde un maximo de regulacion
externa (guias, ayudas, sugerencias, ejercitaciones facilitadoras) hacia la
regulacion interna que realiza el propio alumno en los cursos superiores,
en consonancia con la finalidad propia del enfoque comunicativo de lo-
grar la autonomia del que aprende.

La reflexion lingtifstica, la Literatura y la escritura son desarrolladas a lo
largo de los nueve afios que comprende el plan de estudios del Bachille-
rato de Bellas Artes y que incluye las siguientes asignaturas:
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Ciclo basico (1ery 2do afio): Taller de Lengua e iniciacidn Literaria

Duracién secundaria basica: (Ter, 2do y 3er afio):
= Lenguay produccion de textos
= |iteratura

Educacion secundaria superior:

4to afio:
= Lenguay produccion de textos
= ljteratura
5to afio:
= lenguay Literatura
= Seminario de Narratividad
= Seminario de Argumentacion
6to afio:

= lenguay Literatura
= Seminario de Discursos polémicos
= Seminario de Textos teatrales
7mo afio:
= Lenguay produccion de textos: Textos académicos:
= Lenguay produccion de textos: Textos literarios
= Espacio de profundizacién optativo: Seminario de Lengua y
comunicacion
= Seminario Literatura y estudios culturales
= |dioma

Por su parte, el Taller de Lengua e iniciacion literaria constituye un
espacio de preparacion para los alumnos de 5toy 6to afios de la escolari-
dad primaria, que han ingresado por sorteo para cursar oportunamente
sus estudios secundarios en el Bachillerato de Bellas Artes. Como se trata
de alumnos provenientes de distintas instituciones escolares, los grupos
son muy heterogéneos, lo cual hace necesario un trabajo especifico para
que los nifios puedan integrarse en esta nueva cultura académica.

El objetivo general del Taller es promover la sensibilidad estética y la
reflexion linguistica y literaria sobre los textos, entendidos como unida-
des de sentido para ser interpretados. La consideracion de la posicion
central que ocupa el lenguaje en todo proceso educativo fundamenta
la propuesta y permite desarrollar u optimizar las macrohabilidades, lo
cual redunda positivamente en las producciones futuras de los alumnos,
tanto en el drea de Lengua como en las demds disciplinas del plan de
estudios. Si bien el Taller comprende dos horas cdtedra (ochenta minu-
tos) de clase semanales, la planificacion precisa de las actividades hace
posible lograr satisfactoriamente los objetivos propuestos. Mediante el
trabajo con los textos, y a través del proceso de planificacion, elabora-
(ion, revision, correccion y reelaboracion de sus producciones, se guia a
los alumnos para que accedan a un uso eficaz de la lengua, en funcion de

La Plata, 31 de marzoy 1 de abril de 2017
Sitio web: http://jornadasensenanzadelalengua.fahce.unlp.edu.ar/
ISSN 2618-3390




AACE |

los diferentes contextos y sus necesidades comunicativas, reflexionando
(riticamente sobre su significacion y formalizacion.

En los apartados siguientes presentamos la modalidad de trabajo que
se adopta en el Taller y una seleccion de los materiales y las actividades
que se llevan a cabo con los alumnos en relacion con los ejes de trabajo
seleccionados: la reflexion lingifstica, la literatura, la poesia y la ortogra-
fia.

1. LA REFLEXION LINGUISTICA

Se pretende que los alumnos adquieran un conocimiento consciente y
fundamentado sobre el funcionamiento del sistema lingifstico, para lo
cual se abordan aspectos esenciales que favoreceny mejoran el uso de la
lengua. A tal fin, se desarrollan actividades de lectura y escritura orienta-
das a contribuir en la apropiacion de los contenidos que presenta el texto
en tanto unidad de sentido organizada y construida acorde con objetivos
e intenciones comunicativas.

En este trabajo, se presentan ejemplos de la manera en que se trabaja
para el logro de dos objetivos:

efectos pragmaticos.
Desarrollar/reforzar, incorporar habilidades cognitivo—lingtisticas.

I Reconocer distintas clases de textos de acuerdo con sus formas ling(ifsticas y sus

Para la consecucion del primer objetivo, se trabaja con modelos tex-
tuales basicos: el texto narrativo y el texto instructivo, diferenciables a
partir de los modos fundamentales en que estan construidos y eficaces
para incorporar estructuras textuales que se aplican a diferentes contex-
tos y de acuerdo con diferentes finalidades.

Al realizar las actividades, se encadenan y jerarquizan los contenidos
de reflexion y produccion lingfifstica que constituyen cada tipo de texto.

Respecto del segundo objetivo planteado, se parte del conocimiento
adquirido para que alumnos activen las habilidades cognitivo-lingifs-
ticas al realizar las diferentes tareas que se les proponen. Estas habi-
lidades se relacionan con los distintos tipos textuales y movilizan a los
alumnos para la comprension y la produccion de textos.

1.2. ACTIVIDADES

Lectura del cuento que a continuacion se transcribe:
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I La piedra de hacer sopa
(Narracion oral belga)

El soldado volvia de una guerra, de esas que dejan varias regiones sumidas en
la pobreza y a los soldados tristes y maltrechos. Le faltaba mucho todavia para
llegar a su pueblo cuando los ruidos de su panza se hicieron insoportables. Hacia
rato que se le habia acabado la comida, asi que se desvié un poco de su camino
para acercarse a una villa de diez casitas que se divisaba en el horizonte. Tocd y
nada, le dijeron que nada tenian para ofrecerle. Tocd otra puerta. Tampoco, allf
tampoco le podian convidar ni una miga. Tocé la tercera puerta y, antes de que
le negaran algo, pidi6 prestada una olla. El hierro no se gasta, asi que la sefiora
se encogid de hombros y le trajo una ollita negra.

—No querrfa ser descortés pero esta olla no me alcanza.

—¢Asi que no le alcanza?—dijo la sefiora con fastidio.

—No. Sepa disculparme, pero necesitarfa una olla bien grande porque voy a
cocinar sopa para todo el pueblo.

—No parece caber un banquete en su mochila —murmurd, mirando de reojo
el pequefio morral que cargaba el soldado.

—Por sus sabias palabras deduzco que usted jamds probo la sopa de piedra.

—iSopa de piedra?

Ahi mismo el soldado se agach6 con la nariz cerca del piso; comenzé a levantar
piedras y a examinarlas con cuidado mientras murmuraba: “Exquisita, nutritiva,
consistente, solidaria sopa de piedra”. La mujer lo observaba algo incémoda,
y como el soldado perdia muchos minutos examinando cada piedra, dandole
golpecitos con el indice, mirdndola a contraluz y acercandosela al oido como si
fuera un caracol de mar, tuvo tiempo de contarle lo que les sucedia a los vecinos
que pasaban por allf'y vefan a un soldado agachado en la puerta de su vecina
revisando el camino, piedra por piedra y murmurando cualidades culinarias.
Por fin el soldado pareci6 encontrar lo que buscaba. Soplé un cascote, lo lustrd
con la manga y lo mostrd con orgullo a los paisanos. La gente vio una simple
piedra, pero el soldado dijo con tono de gran sapiencia: “Sopaparis rocosa... una
maravilla. Como sucede con las cosechas de hongos, conviene que los ignorantes
se abstengan porque un error puede ser fatal. Pero un acierto rupestre puede
lograr miles y miles de sopas. Observen ustedes esta hermosa piedra sopera”. Y
la entregd a su pablico, que en un principio no parecia muy convencido.

El soldado notd el escaso entusiasmo y murmurd para s mismo: “Existe una
en un millon y me alegro de que en este pueblo haya encontrado la mfa.”

“Para el pueblo lo que es del pueblo” dijo una vieja con oreja larga y le arran-
(6 la piedra de un zarpazo. Y como el tamafio de las orejas se desarrolla inver-
samente proporcional al tamafio de los pueblos, otros mds se sintieron intere-
sados: “Yo también quiero verla”, dijo uno por alli. “Che, no empujen”, protestd
otro por alla. La piedra pas6 de mano en mano y recibié maltiples peritajes: Ia
olieron, la miraron a contraluz, la rasparon con un cuchillo, le dieron golpecitos
con el indice, le pegaron un lengiietazo. No pudieron encontrar nada que la dis-
tinguiese del resto de los pedruscos del camino. Pero, por si acaso, nadie quiso
expresar la duda que todos compartfan.

“iUna olla!”, ordend el soldado. Enseguida colocaron una gran marmita en la
plaza principal. Prendieron un fuego y el forastero preguntd si en aquel pueblo
habfa agua. “De eso hay de sobra”, le contestaron, y enseguida llenaron Ia olla
con varios baldazos. Antes de comenzar a hervir la piedra, el soldado dijo unas
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palabras solemnes sobre la patria y la caridad, que nadie entendié demasiado
pero logré conmover a algunos. Luego revolvid el caldo de piedra lentamente.
Cuando ya llevaba varios minutos de hervor, ofrecid a la gente que probara la
sopa que tenia un color insulso, transparente, semejante al agua. Como nadie
se ofrecia a ser el primero en degustarla, el soldado sorbid sopa del cucharén y
puso los ojos en blanco. “Mmm, deliciosa. Sélo le falta un poquito de sal.”

“Sal s tenemos”, dijo alguien y corrié a buscarla. £l soldado echd una buena
cantidad y volvio a probar el gusto. “Esta sopa de piedra es una de las mejores
que he hecho en mi vida. Aun asi, un poco de verdura reforzarfa su peculiar
sabor.” EI sefior que le habfa cerrado la primera puerta dijo: “jHaber avisado
antes! Que si era por eso, un poco de apio, repollo y cebollas tengo”.

“Algo de color no vendria mal”, insistid el cocinero. “;Si sabré yo que la comida
entra por los 0jos!”, suspird una sefiora, y le alcanzé unas zanahorias que estaba
pelando para el almuerzo.

Ahora sf el cocinero parecfa conforme: “jMuchisimas gracias a todos! Damas y
caballeros, anuncio que ahora sf esta sopa estard lista en tan s6lo unos minutos”.
Pero al cabo de un tiempo volvié a probarla e hizo una mueca final. Hubo un
silencio de esos repletos de cuchicheos. “;Qué sucede?”, se animé un gordito.

—Nunca he hecho sopa de piedra para tantos y confieso que he cometido un
error. Les pido mil disculpas.

—;Pero qué sucede? ;Tendrd arreglo?

—No lo sé. He calculado mal la cantidad de agua.

—iFalta?

—iSobra?

—jAh! No se angustie que eso tiene solucion. Se la puede espesar con algunas
papas —dijo una sefiora.

El gordito suspird aliviado. El mejunje empezaba a oler bien. Las papas se as
alcanzo un viejito. “;No serd abusar demasiado de su generosidad?” pregunto
el soldado. “De ninguna manera, joven, unas papas no se le niegan a nadie”
respondig.

Mientras las pelaban llegé un cazador con algunas perdices. Se asombrd de
ver gente reunida en la plaza en esos tiempos de tristeza. Los vecinos conver-
saban animadamente y cuando lo vieron llegar le explicaron entusiasmados lo
que el forastero estaba preparando. Asf que el cazador ofrecid con humildad sus
presas. La gente aplaudid y el soldado aprovechd para dedicarle un discurso de
agradecimiento y regalarle algunos cuentos con personajes heroicos que conta-
ban los soldados en las trincheras para soportar el frio y la miseria.

Al cabo de un rato, todo estaba listo: las mesas y las sillas, los platos y las cu-
charas. £l soldado dio comienzo al banquete sorbiendo la sopa con gran ruido.
Los paisanos encontraron el mend verdaderamente delicioso. Mientras toma-
ban ansiosamente, nadie se dio cuenta de que el soldado terminaba su plato y
retomaba su camino.

La sefiora, que mas tarde lavé la olla, festejo al encontrar la piedra magica
que por fortuna el soldado habfa olvidado tras de si. Y ante la noticia, un sabio
del pueblo confesd haber memorizado la receta.
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1.3. ACTIVIDADES SOBRE TIPOS DE TEXTOS

Consigna:
Apartir de la lectura del cuento, escribir la receta de la sopa memorizada por el
sabio del pueblo.

Escribir la receta de cocina a partir de la informacién que brinda el cuen-
to obliga a los alumnos a posicionarse acorde con géneros discursivos
diferentes, a seleccionar la informacion relevante y a elaborar enuncia-
dos con otra estructura y otro estilo, actividades que se evidencian de la
siguiente manera:

Varian la morfologfa verbal (modo imperativo, futuro imperfecto de indicativo,
infinitivo, expresiones impersonales) y modifican las estructuras sintdcticas para
ensefiar a realizar una secuencia ordenada de acciones.

Desarrollan la precision éxica seglin el campo semantico (ingredientes, uten-
silios, cantidades, modo de preparacion, tiempo de coccion, forma de servir).
Incorporan y/o refuerzan la estructura y organizacién particular del tipo de texto
instructivo (ordenan los datos cronoldgicamente como 6rdenes o instrucciones,
dispuestas de acuerdo con el orden irreversible en el que se desarrolla un pro-
cedimiento).

Consigna:

Buscar la receta de tu comida o postre preferidos. Transformarla en una narra-
(i6n utilizado los pretéritos y conectores temporales: Ayer preparé.... Primero...
Luego... Al cabo de un rato...

En este caso, el proceso de escritura requiere que los alumnos reflexio-
nen sobre el lenguaje para:

Incorporar informacién ausente en la receta, acorde con la estructura de una
narracion,

asumir la perspectiva de la primera persona para escribir la narracion en la que
ellos protagonizan una serie de acciones en un espacio y un tiempo determina-
dos,

dar cuenta del avance tiempo (conectores y adverbios temporales, uso de los
pretéritos),

construir un relato con planteamiento, nudo y desenlace.

1.4. ACTIVIDADES — HABILIDADES COGNITIVO-LINGUISTICAS

Las habilidades cognitivo-lingtiisticas estan en la base de operaciones
que se producen constantemente en la actividad de aprendizaje y de es-
tudio. Son procesos bdsicos, ricos y variados mediante los cuales se trata
la informacion, se procesan los datos, etc., partiendo del conocimiento
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adquirido. De manera progresiva, se intenta que los alumnos sean cons-
cientes de los procesos que movilizan y de su control, lo que implicard la
autorregulacion de sus propias producciones.

Definir es expresar las caracteristicas necesarias y suficientes de un concepto
para distinguirlo de otro (se construyen frases que explican términos desconoci-
dos con la ayuda de otros conocidos).

a. Definir la cortesfa.

b. ;En qué se puede demostrar en la vida cotidiana? ;En la escuela?

¢. Identificar en el cuento actitudes y palabras que pongan de manifiesto la cor-
tesfa y la descortesfa.

d. Localizar el siguiente fragmento. Imaginar y escribir qué podria haber suce-
dido si el soldado hubiera respondido de la manera que aparece destacada:
«Tocd la tercera puerta y, antes de que le negaran algo, pidio prestada una olla.
El hierro no se gasta, asi que la sefiora se encogi6 de hombros y le trajo una
ollita negra.

—iEsta olla no sirvel»

e. Teniendo en cuenta que hay una estrecha relacién entre cortesfa y formas
linglifsticas, transformar las siguientes frases a la manera mds cortés:

Profesora, cdrrase que no veo.

iNecesito una hoja!

Quiero ir al bafio.

Che, pasame el corrector.

Usted tiene que explicarme la consigna.

Estas actividades, orientadas a la reflexion en el nivel pragmatico, pro-
pician la reflexion de los alumnos sobre las opciones que contribuyen a
que sus enunciados resulten mas o menos exitosos.

Justificar es exponer una tesis y producir razones o argumentos en relacion con
los conocimientos que la sustentan.

Justificar: £l soldado logra la colaboracion de la gente de la villa gracias a su
cortesia.

¢Qué significa esta afirmacion? ;Qué razones nos permiten fundamentar esta
idea?

Esta actividad contribuye a que los alumnos produzcan razones o argu-
mentos y examinen su pertinencia y aceptabilidad. Asimismo, establecen
relaciones causales entre los argumentos y utilizan 1éxico adecuado acor-
de con la finalidad.
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2— LANOVELA
2.1. APROXIMACIONES AL GENERO NOVELA A PARTIR
DE LA LECTURA DE PETER PAN

En el 2do afio del Taller, los alumnos provienen de un Ter afio en el
que se han trabajado y afianzado cuestiones de escritura bdsicas. Se ha
trabajado la comprension lectora y se han producido textos escritos con-
trolados desde el trabajo de reflexion linggistica.

En 2do afio se profundiza el trabajo con la literatura, sus estrategias y
procesos con el fin de viabilizar situaciones en las que los alumnos pue-
dan y deban presentar sus puntos de vista y opiniones que sirvan a su
lectura del mundo propio y social. Asi, se favorecerd su actuacion como
usuarios del lenguaje, propiciando su expresividad a través de la genera-
(ion de operaciones de lectura desestabilizadoras y el reconocimiento de
particularidades del género. Se proponen actividades y modos de pen-
samiento que incentiven la blsqueda, el conocimiento, la construcciony
la definicion de las subjetividades propias y préximas. Precisamente, |a
redefinicion y la (re)construccion de sentidos se propician en la reflexion
y puesta en escena de las posibilidades del lenguaje y su practica social y
estética, para lo que la Literatura se presenta como claro escenario don-
de disputar, adoptar, apreciar y construir sentidos.

2.2. OBJETIVOS

Reconocer particularidades del género novela a través del andlisis de personajes
atravesados por diferentes elementos de la obra.

Rastrear los comportamientos del narrador en la obra.

Reconocer operaciones de lectura para abordar la obra.

Estimular a los alumnos para realizar diferentes recorridos de lecturas.

Poner en discusion diversas interpretaciones evidenciando la apertura de los
textos literarios.

2.3. ACTIVIDADES

Los estudiantes ya han leido la novela en las vacaciones y durante las dos
primeras clases se han sintetizado algunos capitulos y se han realizado
comentarios, puestas en comdn y algunas conclusiones provisorias sobre
la obra.

Se propone una tercera clase en la que se realice una aproximacion al
género novela a través del abordaje del personaje protagonista cuyo andli-
Sis se encontrard atravesado por elementos estructurales del género.
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2.3.1.MOMENTOS DE LA CLASE

En primer lugar, se recuperan ideas y apreciaciones sobre la obra com-
pleta a través de una actividad oral y colectiva en la que se realizan co-
mentarios ulteriores surgidos de las actividades de la Tray 2da clase y se
repasan datos de personajes, tiempo, espacio y trama en general

Luego, se realiza una puesta en comdn de algunas de las sintesis rea-
lizadas por grupos. Los alumnos organizan quiénes leerdn y presenta-
ran sus trabajos. Anticipan aclaraciones sobre sus producciones y hacen
seflalamientos sobre cuestiones de redaccion, organizacion y contenido.

Se presentan actividades para la caracterizacion guiada de personajes.
La docente introduce en forma oral con preguntas tales como: «;Pode-
mos dar caracteristicas bien definidas de los personajes? ;Siempre son
iguales? ;De qué depende? ;Podriamos dar ejemplos de momentos deci-
sivos 0 en los que cambian?».

En las respuestas e intercambios los alumnos evidencian diferencias
y variables como por ejemplo: «Si, porque el libro te dice cémo son; a
veces te pueden sorprender; no sabemos siempre qué van a hacer; Peter
es siempre igual pero se olvida; Wendy crece y hace una vida diferente;
los nifios perdidos cambian».

Actividad escrita e individual:

Protagonista: Peter Pan

Aspecto fisico: ;Como eran sus dientes? ;Cudl era su tamafio? ;Por qué no querfa
crecer?

Cardcter. Subrayar el adjetivo que se relacione con Peter Pan y explicar por qué:
humilde — engreido

(obarde - valiente

divertido — aburrido

vergonzoso — descarado

memorioso — olvidadizo

Se realiza luego una puesta en comun y justificaciones verbalizadas.
Debate. Andlisis de personajes de novelas: los alumnos participan volun-
tariamente, se contraponen, debaten sobre sus respuestas y encuentran
puntos de contacto mientras se va haciendo un punteo de las respuestas
y justificaciones en el pizarron.

Se observa y explicita que, para ciertas caracteristicas, las respuestas y
justificaciones pueden ser ambiguas porque dependen de una lectura en
progresion y/o acabada de la obra y, por lo tanto, de las apreciaciones y
diferentes configuraciones construidas desde la complejidad de la obra
y por los lectores diversos. Por ejemplo, suelen responder que Peter es
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aburrido/divertido «porque nunca quiere crecer», «depende en qué parte
0 CON quienes», «hace muchas cosas, pero para siempre» 0 que «cuan-
do crece no puede disfrutar cosas de grande». Lo mismo ocurre cuando
mencionan que «Peter es memorioso porque después de mucho tiempo
sigue volviendo. Recuerda lo que vivid con Wendy pero a la vez es olvida-
dizo porque no recuerda exactamente a Wendy»

En estas apreciaciones y configuraciones esta presente no solo el and-
lisis personal sino el comportamiento del narrador cuyas apreciaciones
y lugares de enunciacion conducen a la duda y/o toma de posicion. En
relacion con esto se analizan algunos pasajes, como por ejemplo:

Todos los nifios crecen, excepto uno. No tardan en saber que van a crecer y
Wendy lo supo de la siguiente manera. Un dfa, cuando tenia dos afios, estaba
jugando en un jardin, arrancé una flor mds y corrid hasta su madre con ella.
Supongo que debia estar encantadora, ya que la sefiora Darling se llev la mano
al corazén y exclamd: —Oh, por qué no podrds quedarte asf para siempre!

Se lleva a cabo también una presentacion sobre las caracteristicas del
género. Se da cuenta de la diversidad de respuestas debido a cambios
en el personaje a lo largo de la trama y su relacion con distintos perso-
najes y conflictos. Se determina la voz del narrador como parte de esta
construccion. Se verbalizan diferencias que se encuentran al leer este
texto y los anteriores (mitos y cuentos populares) con respecto a per-
sonajes, la extension y los temas. Los alumnos responden y confrontan
desde la ejemplificacion con textos trabajados. Las respuestas recurren-
tes expresan que las novelas «tienen desarrollo; se leen en varios dias;
tienen muchos personajes; pasa mucho tiempo; hay mas problemas; los
personajes pueden ir a muchos lugares; un personaje se puede hacer
grande...». Se realiza un relevamiento de caracteristicas de las nove-
las en comparacion con otras narrativas trabajadas en el Ciclo Basico
y en sus escuelas: accion/trama/argumento, duracion, descripciones,
Narrador(es), personajes principales y secundarios, conflicto(s) princi-
pales y secundarios, tiempo(s) y espacio(s).

Como propuesta de escritura, se apunta hacia la caracterizacion del
personaje para propiciar preguntas de los alumnos desde los andlisis
realizados. Dicha consigna se ajusta de acuerdo con las preguntas que
surjan (como por ejemplo Si es para publicar 0 a quién se lo presentare-
mos, si pueden ponerle un titulo y dibujar):

bate en la clase y las sintesis comentadas. Releer pasajes de los capitulos que

I Realizar la presentacion del personaje de Peter Pan teniendo en cuenta el de-
consideres necesarios. Describirlo a través de caracteristicas fisicas y de su ca-
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racter a través de la referencia a particularidades, acciones y relaciones. Esta
presentacion estard en la contraportada de la novela.

Se realiza una lectura y puesta en comdn de producciones (co-evalua-
cion): el grupo y la docente realizan sugerencias que atiendan al ajuste
a la consigna, a la coherencia con lo analizado en la clase y cohesion del
texto de acuerdo con las prdcticas adquiridas. Para finalizar, los alumnos
leen sus presentaciones y debaten con sus compafieros sobre las pro-
ducciones.

3. LAPOESIA

«La poesia es un drbol sin hojas que da sombra».

Juan Gelman.

«Explicar con palabras de este mundo que partié de mf un barco llevindome».
Alejandra Pizarnik.

«Se trata (...) de mirar en principio hacia “una ventana encendida”, empezar
por abrir la puerta, dejarse conmover, divertirse, dejar que los textos nos
hablen, sentir que nuestra costumbre se altera por instantes, y finalmente
quedarse y habitar la poesia».

Elisa Boland.

En tanto metodologia de trabajo y siguiendo uno de los ejes funda-
mentales de la materia, el Taller de Lengua e Iniciacion Literaria se pro-
pone no solo el estudio y andlisis de poesias sino principalmente el de-
sarrollo de la sensibilidad estética. Los alumnos del Ciclo Bésico (Pldstica
y Msica) trabajan durante su primer y segundo afios en el Bachillerato
de Bellas Artes, distintas formas de leer y conocer la poesia cldsica y con-
tempordnea (desde Federico Garcia Lorca hasta Laura Devetach). De este
modo, el progreso en clase y la capacidad de creacion de hipotesis de
lecturas poéticas (tanto individuales como grupales) nos permite a los
profesores propiciar la produccion poética de los alumnos (a lo largo de
su recorrido educativo), que en ocasiones finaliza con una exposicion.
Asimismo, como colegio de arte, se incentiva el didlogo intertextual entre
la poesfa, 1a literatura y otros lenguajes artisticos.

3.1. OBJETIVOS
Los objetivos principales del eje de trabajo sobre poesia son:
Generales:

Aprender nuevos modos de lectura y uso de la palabra.

I Leer y contemplar el texto poético como experiencia estética.
Desarrollar Ia reflexion metaliteraria y metalinguistica.
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Objetivos Especificos:

Descubrir poetas y poesfas.

Saber utilizar y crear metaforas.

Aprender las categorias poéticas principales: verso, estrofa, sujeto lirico.
Conocer las diferencias con la narrativa: narrador, pdrrafo, frase.

Crear hipétesis de lectura (de forma grupal e individual).

Producir un Cuaderno de poesias'(de manera individual).

En este sentido, las dos actividades que se proponen a continuacion
intentan poner de manifiesto instancias diferentes del proceso de apren-
dizaje. La primera tiene como objetivo principal favorecer un primer
acercamiento a la poesia, en el que de manera grupal y con ayuda del
diccionario los alumnos puedan ir investigando los distintos sentidos de
las palabras y las metdforas. De igual modo, los estudiantes irdn ensa-
yando una primera interpretacion de la poesia (hipotesis poética) sin
perder de vista la argumentacion en sus opiniones y manteniendo en to-
dos los casos la utilizacion aprendida de las categorias especificas (verso,
estrofa, sujeto lirico, etc.). Por su parte, la segunda actividad corresponde
a una instancia avanzada de las practicas poéticas, se vera mds adelante
cémo los alumnos pueden producir sus propios textos poéticos y relacio-
narse intertextualmente con otras zonas del arte.

3.2. ACTIVIDAD (INICIAL)

A partir de la poesfa seleccionada:

Marcar con color la/las palabras mds importantes de cada verso.

Buscar en el diccionario las palabras que no conozcan y escribir sus significados.
Escribir en un pdrrafo de qué trata la poesia teniendo en cuenta lo aprendido
en clase.

Es verdad

iAy qué trabajo me cuesta
quererte como te quiero!

Por tu amor me duele el aire,
el corazén

y el sombrero.

¢Quién me comprarfa a mi
este cintillo que tengo

y esta tristeza de hilo

blanco, para hacer pafiuelos?
iAy qué trabajo me cuesta
quererte como te quiero!
Federico Garcfa Lorca (1898-1936)
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1.Los alumnos copian en un cuaderno de
tapa dura y de hojas blancas lisas todas
las poesfas que aprenden a lo largo de los
dos afios del Ciclo Basico. Al finalizar este
nivel educativo, cuentan con una antologfa
de diversos autores. Uno de los objetivos
de esta actividad es el desarrollo de I
motricidad fina por medio de la escritura
manuscrita.
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Objetivos de la actividad:

Comenzar a desarrollar una hipdtesis poética.

Reconocer la pluralidad de sentidos de la palabra (diferentes entradas en el
diccionario), de la metdfora y de la poesia.

Empezar a argumentar sus puntos de vista desde una lectura poética y con las
(ategorias pertinentes (verso, sujeto lirico, etc.).

Como deciamos antes, la segunda actividad ha sido pensada para lle-
varse a cabo una vez que los alumnos hayan realizado varias lecturas
e interpretaciones poéticas de diversos textos. La indagacion frecuente
en la obra de autores como Federico Garcia Lorca, Antonio Machado,
José Marti, Oliverio Girondo, Juan Gelman, Laura Devetach, Alejandra
Pizarnik,2 entre muchos otros, ird generando en el alumno un universo
hermenéutico y de herramientas liricas, que podra poner en juego en
complicidad con su imaginacion y creatividad llegado el momento de la
produccion.
2. Se recomienda especialmente induir — Es sabido que los estudiantes del Bachillerato de Bellas Artes cursan
en el Corpus de la ensefianza poetica 105 3161455 e sy especialidad estética en las que se les ensefia a reconocer
autores que el propio docente lea con fre- . . . . y
cwenda. e interpretar los lenguajes artisticos. Sin embargo, la presente actividad
no requiere de saberes previos sobre la historia o el lenguaje de las artes
3. René Magritte (21 de noviembre de  visuales, ya que lo que busca es el trabajo con un «disparador/motiva-
1898, Lessines, Belgica — 15 de agosto de or sensiblex que potencie y engendre la creacion de metéforas. En esta
1967, Bruselas, Belgia). oportunidad, el artista elegido es el pintor Rene Magritte?, debido a que
sus pinturas de corte surrealista y de atmosferas oniricas despiertan en
cualquier espectador la construccion de multiples imagenes. A partir de
la observacion y reflexion grupal sobre las reproducciones elegidas pre-
viamente por el docente, los alumnos irdn feyendo las pinturas y creardn
primero metaforas, luego, poesfas.

3.3. ACTIVIDAD TALLER (AVANZADA):

QObservar una pintura de Magritte.

Reflexionar de manera individual sobre la obra.

Escribir sentimientos, sensaciones, palabras diversas que la obra les despierte.
Pensar y escribir dos o tres metdforas sobre la pintura.

Pensar una hipdtesis de lectura sobre la pintura.

Crear una poesia eligiendo algunos de los sentimientos y metaforas que les ge-
nerd la pintura de Magitte.

Objetivos de la Actividad:

Crear su propia produccion poética.

Construir metéforas.

Argumentar sus hipétesis de lectura.

Desarrollar la creatividad y Ia sensibilidad estética.
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I Producir un didlogo intertextual entre la pintura y la poesia.
Exponer sus poesias en una muestra grupal.

4. LA ORTOGRAFIA

En el marco del enfoque comunicativo, la ortografia es uno de los as-
pectos que contribuyen a optimizar la competencia comunicativa de los
alumnos, que es el propdsito educativo esencial del Proyecto Institucio-
nal del Bachillerato de Bellas Artes.

Segtn Camps et al. (2007) las funciones mds importantes del codigo
grafico pueden analizarse en dos planos: el plano lingiistico y comuni-
cativo, de un lado; el plano socioldgico, de otro. En primer lugar, en el
plano lingtistico y comunicativo, el sistema ortografico asegura la trans-
mision integra y no ambigua de los enunciados en el discurso escrito y,
en el plano socioldgico, la ortografia constituye un convenio necesario
para que todos los miembros de una comunidad lingtiistica puedan asu-
mirse como pertenecientes al grupo.

Con este enfoque, se intenta concientizar a los alumnos acerca de Ia
importancia de respetar las convenciones ortograficas a fin de optimizar
la eficacia comunicativa. Por otro lado, se destaca el aspecto social de Ia
adecuacion ortogrdfica al hacer énfasis en que todo enunciado proyecta
una imagen del enunciador.

Desde esta misma perspectiva, en el Taller se propicia el uso de la letra
cursiva, debido a que implica una destreza asociada a la psicomotricidad
fina, favorece la adecuada segmentacion de las palabras y su trazo revela
la personalidad del escritor.

Sibien el trabajo con ortografia y caligraffa tiene sus momentos pro-
pios, son aspectos que se trabajan transversalmente en todos los conte-
nidos del Taller, y en especial durante las actividades de produccién de
textos, que siempre incluyen una etapa de revision y autocorreccion, en
la cual la ortografia recibe un tratamiento contextualizado dentro de Ia
produccion escrita.

4.1, ACTIVIDADES
A continuacion, se presentan ejemplos de algunas actividades que
realizan los alumnos.

(Guillermo Tamayo) y «Didlogo portefio» (Horacio Clemente), escribir un didlo-

1. Apartir de la lectura de «Una bebida helada» (Adela Basch), «Los dos sordos»
I g0 en el que se produzca un malentendido entre los hablantes.

La Plata, 31 de marzoy 1 de abril de 2017 97
Sitio web: http://jornadasensenanzadelalengua.fahce.unlp.edu.ar/
ISSN 2618-3390




AACE |

La produccion de texto se realiza a partir del modelo textual del didlo-
g0, que presenta un uso caracteristico de los guiones de apertura de los
parlamentos, y de los signos de exclamacion e interrogacion. Los alum-
nos tienen que imaginar y escribir una escena que incluya una situacion
inicial, complicaciones que surgen debido al malentendido, y la resolu-
(ion de la situacion. Para generar el malentendido incluyen expresiones
con similitudes semanticas o fonicas (homofonos). Una vez que escriben
una primera version del texto, se realiza la etapa de revision y reflexion
sobre el uso adecuado de las convenciones ortograficas y de la puntua-
cion. Como etapa final, se procede a la correccion y escritura definitiva
del texto. De este modo, la ortografia y el uso de la letra cursiva se con-
textualizan en una tarea de produccion de texto.

[P0 2. Realizar antologia poética en letra cursiva.

Ya hemos visto que la poesia tiene un lugar especial en nuestro Taller
de Iniciacion Literaria. Durante los dos afios del Ciclo Basico, los alumnos
confeccionan un Cuaderno de Poesias, a modo de antologia de los poe-
mas que leeny analizan en el Taller.

En primer lugar, copian en letra cursiva una version borrador de I
poesfa. Luego revisan y corrigen la ortografia y la caligraffa, y finalmente
pasan en limpio, siempre con letra cursiva, la poesia en el cuaderno.
Hacia el final de segundo afio, le agregan una cardtula y el indice de la
antologfa.

Durante este proceso, se espera que los alumnos fortalezcan la aten-
cion en los aspectos graficos de las palabras, y que la fentitudy las ligadu-
ras de la escritura cursiva propicien la reflexion y el goce por las palabras.

Por Ultimo, se propone la siguiente actividad:

I Fragmentos de La nifia lista (para 1er afio) y de Peter Pan (para 2do afio): dic-
tado de texto conocido

Proponemos que trabajen en grupos a fin de pensar y discutir distin-
tas estrategias para que los alumnos preparen y realicen el dictado, y
también establecer cudles serfan los criterios de correccion del docente.

CONCLUSIONES

El Taller de Lengua e iniciacion literaria constituye un espacio introduc-
torio al nivel secundario y como tal se enfoca en desarrollar las macro-
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habilidades que son requeridas no solamente en el drea de Lengua y
Literatura sino también en las demds asignaturas generales y especificas
que integran el plan de estudios del Bachillerato de Bellas Artes. La com-
prension y la produccion de textos orales y escritos se trabajan a partir
de actividades diversas, de las cuales se ha presentado una muestra re-
presentativa en este trabajo. La literatura aporta ademds al desarrollo de
la competencia estética de los alumnos, sumandose asi a la Musica y |a
Plastica que las orientaciones artisticas proveen.

Durante las | Jornadas de la Ensefianza de la Lengua, socializar las acti-
vidades presentadas resultd un intercambio enriquecedor tanto para las
docentes como para quienes asistieron al taller, dado que se visibilizaron
problematicas que surgen al producir textos acordes con determinadas
finalidades y se discutieron posibles maneras de encauzarlas. Amodo de
sintesis, se presentan algunos comentarios sobre el desarrollo del Taller.

Respecto de las actividades propuestas en el apartado sobre la re-
flexion lingtiistica, se resolvieron especificamente aquellas que demos-
traron que el uso de la lengua resulta eficaz si los alumnos son cons-
cientes de las opciones que les ofrece el sistema lingtistico y si logran
cuestionar y monitorear sus producciones. Por ejemplo, problematizar el
modo en que se desarrollan las relaciones sociales a la luz de la ausen-
cia—presencia de cortesia en los intercambios verbales, favorece el uso
de procedimientos que redundan en beneficio del enunciador. Identifi-
car actitudes de cortesia y de descortesia en el cuento dado, asi como re-
flexionar sobre sus consecuencias, contribuye a que los alumnos tomen
conciencia de sus opciones discursivas cotidianas.

En relacion con la Poesia, el trabajo con las pinturas de René Magritte
dio lugar a reflexiones y sensaciones que permitieron la construccion de
imagenes y metdforas plasmadas en producciones poéticas que las ta-
lleristas socializaron. Esto mismo sucede con nuestros alumnos del Ciclo
Basico, por lo que resultd una actividad novedosa para el desarrollo de
la creatividad y la sensibilidad estética.

Con respecto a la novela, tras la exposicion de la experiencia presenta-
da, los asistentes al taller eligieron una novela que trabajen en sus cursos
y propusieron al menos una consigna de escritura que diera cuenta del
andlisis de uno 0 mas personajes a lo largo de la obra. Plantearon activi-
dades previas a la consigna y definieron propésitos de la actividad.

Finalmente, se presento la necesidad de trabajar transversalmente con
la ortografia, en todos los contenidos del Taller, especialmente durante
la produccion de textos, en la cual se aborda de manera contextualizada.
También se realizan actividades especificas, como los dictados, conside-
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rados por los asistentes al taller como un aspecto a discutir: se propu-
sieron distintas estrategias para que los alumnos preparen y realicen el
dictado, haciendo hincapié en la necesidad del cardcter individualizado
de la correccién y autocorreccion por parte de los alumnos.

Los asistentes al taller resolvieron actividades y manifestaron la necesi-
dad de implementarlas y/o sostenerlas durante la escolarizacion prima-
ria, afin de que los alumnos adquieran destrezas necesarias no slo para
las distintas dreas de sus estudios secundarios sino para sus practicas
comunicativas cotidianas. El intercambio que se llev a cabo nos resulto
alentador para seguir trabajando, repensando y construyendo nuestras
practicas desde el enfoque comunicativo presentado.
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La ensenanza de la
lengua en la escuela
secundaria: el aporte de
la gramatica discursiva

RESUMEN

MARIA SOLEDAD FUNES Fl trabajo de taller que plantearemos en esta presentacién tiene como
CONICET-  objetivo principal pensar actividades que nos permitan hacer reingresar a
Universidad de Buenos Aires  las aulas la reflexion sobre la gramdtica de la lengua materna. Nos propo-
nemos discutir algunas propuestas diddcticas para la ensefianza de la len-
ANABELLA LAURA POGGIO guay la literatura integradas, que fueron formuladas en base al modelo
Universidad de Buenos Aires  gramatical del Enfoque Cognitivo-Prototipico (ECP). Este enfoque tedrico
considera que la gramatica no preexiste al uso, sino que emerge de €l
MARIA CECILIA ROMERO  como una serie de regularidades que se han sedimentado por su éxito
Universidad de Buenos Aires  comunicativo. Por lo tanto, las propuestas que presentaremos parten de
situaciones de ensefianza que motivan la reflexion gramatical a partir de

la lectura de textos auténticos.

En esta presentacion someteremos a discusion dos actividades que
abordan la ensefianza del nominal, conocido en otras teorias como cons-
truccion sustantiva, aunque existen diferencias conceptuales entre una
y otra designacion. El nominal es una construccion conformada por un
nombre, que funciona como ndcleo semdntico-sintactico, y sus modifi-
cadores, que lo especifican. EI ECP es una teoria gramatical centrada en
el nombre: la percepcion del objeto (que se instancia gramaticalmente
en el nominal) es una percepcion primaria, previa a la conceptualizacion
de las interacciones. Por este motivo, partimos del andlisis y la reflexion
sobre los nominales pensando en que serdn los objetos o entidades per-
filadas en estas construcciones los que entraran en interaccion cuando
abordemos el andlisis de las cldusulas. Es decir que las entidades concep-
tualizadas en el nombre son preexistentes a la interaccion: determinados
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actantes entran en relacion a nivel clausular; no es el verbo el que asigna
roles o papeles tematicos.

En primer lugar, presentaremos brevemente el enfoque desde el que
trabajamos y el concepto de «esquema nominal»; luego, expondremos
una secuencia diddctica que aborda la ensefianza del nominal a partir
de un texto literario; finalmente, nos ocuparemos del problema de la
concordancia de género.

PALABRAS CLAVE
Enfoque cognitivo, prototipico, gramatica, discurso, nominal.
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INTRODUCCION _ )
¢POR QUE ENSENAR GRAMATICA EN LA ESCUELA MEDIA?

Hace algunos afios, las profesoras de este taller empezamos a pensar por
qué docentes y alumnos consideraban «sin sentido» la ensefianza de la
gramatica de la lengua materna, reducida en las escuelas secundarias, a
decir verdad, al andlisis mecanico de oraciones creadas ad hoc para en-
sefiar funciones sintdcticas. Esta preocupacion nos atraviesa fuertemente
porque nos dedicamos a ensefiar gramatica, porque nos fascinamos con
la misma y porque consideramos que la lengua materna es constitutiva
de nuestras practicas sociales y de nuestra identidad como sujetos.

La nueva forma de pensar la ensefianza de la lengua en las escuelas
medias que ha ingresado con la sancion de la Ley de Educacion Nacional
(2006) a los diferentes disefios curriculares nos permitiria, en principio,
reflexionar sobre la lengua materna de modo integral con las prdcticas
discursivas constituidas en y por el lenguaje. Sin embargo, lo que se ob-
serva de hecho en las aulas es el abandono de la ensefianza de la gra-
matica. Una posible explicacion podria ser que los enfoques gramatica-
les que predominan en la formulacion de los contenidos de los disefios
siguen estando basados en los modelos estructuralistas que consideran
a lalengua como un conjunto inmanente de reglas invariables y que pro-
ponen como unidad maxima de andlisis la oracion, descontextualizada
de su situacion real de uso. Por lo tanto, lo que se produce es una falta de
cohesion entre los objetivos de ensefianza-aprendizaje y el marco tedrico
desde el que se pretende abordar esos objetivos. El resultado: la ense-
fianza de la lengua sigue divorciada de la ensefianza de la literatura y de
los otros géneros discursivos, ya que el enfoque lingtifstico que subyace
a la propuesta no considera el uso de las formas.

El tipo de investigacion que estamos realizando estd fundado en la con-
viccion de que existe un enfoque tedrico’ (al menos uno que nosotras co-
N0Cemos y manejamos) que nos permitiria «dar el salto» para sortear los
obstaculos a los que se enfrenta hoy en dia la ensefianza de la lengua en
el nivel medio y, asi, superar las limitaciones que implican operar en un
nivel oracional y meramente formal. Sostenemos que es vital retomar la
reflexion sobre la lengua en las aulas, ya que se trata de una herramienta
cognitiva fundamental que permitird a los estudiantes no sélo reflexionar
sobre las formas en que la gramadtica conceptualiza la realidad circun-
dante y cémo esas conceptualizaciones son el producto de la interaccion
social, sino que también les brindard la posibilidad de mejorar su com-
prension lectora y adquirir herramientas para perfeccionar su escritura. 1. Véase el apartado siguiente.
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El Enfoque Cognitivo Prototipico (ECP) es una teoria gramatical que sur-
gio en la década de 1970 en disidencia con los enfoques formales del
lenguaje, particularmente con el Generativismo. Sus principales referen-
tes son George Lakoff y Ronald Langacker, cuyas publicaciones iniciales,
Woman, fire and dangerous things (Lakoff, 1987) y Foundations of Cognitive
Grammar (Langacker, 1987) sentaron los presupuestos fundamentales
de este enfoque.

En relacion con la facultad de lenguaje, el ECP sostiene que no es una
facultad modular, y por lo tanto, no puede separarse tajantemente de
otras facultades de la cognicion humana (como la memoria, la percepcion
visual o la actividad motora), ya que la representacion del conocimiento
de tipo lingtifstico es esencialmente la misma que la representacion de
otras estructuras conceptuales. De la concepcion no modularista del len-
guaje se desprende que para el ECP, la gramadtica no constituye un nivel
formal de representacion auténomo, sino que se encuentra motivada
por la semdntica y la pragmatica. En este sentido, la gramatica no es uni-
forme ni estdtica sino que Se encuentra en permanente construccion, se
entiende como una Gramadtica Emergente del discurso (Hopper, 1988):
las estructuras o regularidades provienen del discurso, no son categorfas
preexistentes. La gramatica, entonces, es un conjunto de convenciones
sedimentadas que se han rutinizado a partir de la frecuencia y de su éxi-
to comunicativo. En consecuencia, es concebida como un ordenamiento
de los signos motivado por las necesidades comunicativas. Asf, el valor
de las formas lingifsticas en el sistema de la lengua no se determina
por rasgos binarios sino por confluencia de atributos. El andlisis de las
formas en contexto permite establecer el valor (de uso mds frecuente o
prototipico) de cada una de ellas.

La nocion de esquema nominal

Para el ECP, la cognicion humana se organiza por medio de Modelos
Cognitivos Idealizados (MCI). Segln este enfoque, existen dos MCl que
estdn en la base de la conceptualizacion de los nombres y de los verbos:
el MCl de escenario, donde se objetiviza la interaccion de un participante
con una region, y el MCl de bola de billar o cadena de accion, donde los
objetos fisicos discretos se mueven e interactdan energéticamente cuan-
do entran en contacto.
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EI MCl de escenario consiste en destacar una figura contra un fondo: la
figura serfa el nombre, mientras que el fondo serfa el contexto, la cons-
truccion donde estd inserto. EI concepto de «escenario» hace referencia
a la experiencia que tiene un espectador ante una escena teatral: lo que
observa es un escenario estable, en el que los actores se mueven, mane-
jan dertos objetos de utileria e interactdan (entre s o con los objetos). La
percepcion de figura/fondo es una forma de organizacion de la realidad
(retomada de la Gestalt): el sujeto identifica entidades por las cualidades
comunes que observa en distintos objetos, que pueden ser semejantes o
iguales entre si. Una vez identificadas esas semejanzas, automdticamente
las nombra. Este proceso de identificacion del objeto se va a dar contra un
fondo, porque el objeto siempre aparece en un contexto. £l objeto iden-
tificado presenta un conjunto de atributos que ocurren simultaneamente.

En resumen, el Ml de escenario e gramaticaliza en el nominal, cuyo
ndcleo es el nombre o sustantivo. Mientras el sustantivo designa un tipo
de «cosa» («mesa»), el «nominal» designa una instancia del tipo («esta
mesa de madera»). La diferencia entre tipo e instancia nos lleva, desde
el ECP, a hablar de «esquema nominal» en fugar de sustantivo o nom-
bre. Se retoma la idea de esquema planteada por Langacker (1987 68).
Este concepto se relaciona con el presupuesto de que el signo es una
representacion cognitiva del acceso que los hablantes tienen al mun-
do a través de sus sentidos. Estos signos muestran una distribucion de
atributos ni necesaria ni suficiente sino prototipica, lo que implica que
los atributos de una categorfa pueden o no estar todos presentes, que
alguno(s) pueden estar presentes en mds miembros de la categoria,
por lo que podemos decir que son mds determinantes para la categoria
que otros y que otros pueden estar menos presentes, por lo que serfan
menos determinantes para la caracterizacion de la categoria. A su vez
dichos atributos pueden estar presentes, pero en distinto grado en uno
0 mds miembros de la misma categorfa. Tomando esta concepcion de
esquema, se propone la expresion esquema nominal para denominar la
construccion cuyo ndcleo es un nombre.

Si-atendemos a la ensefianza del sustantivo en la escuela secundaria,
nos encontraremos con la presencia ineludible de las clasificaciones
semanticas binarias: propios/comunes; individuales/colectivos; conta-
bles/incontables; concretos/abstractos. Esta clasificacion se encuentra
sustentada tedricamente, por ejemplo, en la Gramdtica Descriptiva de la
Lengua Espariola (Bosque, 1999, Capitulo 1). Borzi (2012) reformula estas
clasificaciones teniendo en cuenta la ya mencionada nocion de esquema
de Langacker. Partiendo del concepto de MCI, reelabora las sucesivas
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divisiones binarias que se han ofrecido y propone una clasificacion de
sustantivos donde se observa la gradacion semdntico-pragmatica de los
esquemas nominales, como puede observarse en el Diagrama 1. De iz-
quierda a derecha hay un movimiento en el significado de los contextos
en los que entran estos sustantivos que conforman un continuum desde
objetos mds concretos a mds abstractos, desde objetos mds estaticos a
mds dindmicos, de objetos recortados como un todo contra el fondo,
hacia una zona donde hay interrelacion de objetos (una concepcion cosi-
ficada de una cldusula).

[+ concreto] [- concreto]
[- estructura de actantes] [+/- estructura de actantes] [+ estructura de actantes]
[- iteracion] [+ iteracion]
S EE—

La mesa marrén El libro de Cortdzar El auto de Juan La llegada de Juan La destruccion de Roma por los bdrbaros

[+ NOMBRE] [+ VERBO]

Diagrama 1. Clasificacion de nominales para el ECP.

En el Diagrama 1 se observa que la clasificacion constituye un continuum
de lo mds concreto a lo menos concreto. Lo més concreto serfa el nominal
sin estructura de actantes (La mesa marrdn); luego se encuentran los no-
minales iconicos, donde los dos son concretos (£/libro de Cortdzar), pero
evocan una accion, aunque con una vision estatica: el sustantivo «libro»
es CONCreto y eso acarrea una percepcion estatica de la situacion. Los no-
minales menos concretos son los que tienen estructura de actante con o
sininteraccion entre ellos. Los que no tienen interaccion corresponden a
una percepcion mas estatica, como es el caso de £/ auto de Juan. Mientras
que los que tienen interaccion conllevan percepciones mds activas, con
un solo actante (La llegada de juan) o con dos actantes, agente y paciente
(La destruccion de Roma por los barbaros) o eventualmente otros actantes.
En conclusion, esta dasificacion demuestra que las clases de palabra no
tienen limites precisos y que no pueden describirse de forma aislada
sino en contexto. En este continuum nominal, los esquemas van desde
los nombres mds concretos a los nombres mds abstractos (que se acer-
(an mds a la clase de palabra del verbo, en tanto tienen estructura de
actantes y designan algin tipo de accion, como el sustantivo /legada en
La llegada de Juan).

Esta clasificacion de tipo gradual que atiende al contexto en el que el
nombre aparece inserto nos habilita a trabajar las clases semanticas de
los sustantivos desde el textoy no a partir de una clasificacion aprioristica
que no siempre da respuesta a todos los casos que pueden aparecer
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en la lengua. La nocion de «esquema nominal», a su vez, nos brinda
la posibilidad de reflexionar sobre la presencia del sujeto enunciador
ya que no todos los modificadores del nombre dan el mismo tipo de
informacion: algunos muestran una propiedad del objeto (seleccionada
por un sujeto), otros muestran una evaluacion del hablante, otros anclan
el nominal en el discurso. Estas posibilidades reflexivas que nos provee
este marco tedrico ayudan a mejorar la comprension lectora porque se
estd partiendo del andlisis del texto para reflexionar sobre la gramatica
con el fin de volver al texto y vincular el andlisis gramatical con el sentido
global construido en ese universo discursivo.

La nocion de concordancia

El nominal se construye a partir de determinadas conexiones sintdcticas.
Dichas conexiones sintdcticas se ven reflejadas materialmente en las ca-
tegorfas morfoldgicas de género y nimero que poseen los sustantivos y
otros elementos que componen al nominal tal como los adjetivos.

Estas conexiones sintdcticas constituyen a su vez el primer paso de la
morfologfa hacia la sintaxis porque son la sefial que el hablante le da al
interlocutor para que este reconstruya con qué otro u otros conceptos
debe relacionar cada sustantivo o nominal si quiere reconstruir estructu-
ralmente y luego semdnticamente el mensaje.

La concordancia es un contenido que principalmente ha sido aborda-
do en la escuela, desde los manuales escolares, de dos maneras. Por un
lado desde el uso normativo, es decir; la concordancia vista desde las
reglas de escritura. En este aspecto, encontramos manuales que reflejan
las reglas de concordanciay presentan actividades referidas solamente al
uso acertado de determinada regla.

Por otro lado, la concordancia ha sido desarrollada como contenido
gramatical a partir de distintos aspectos que no siempre aparecen rela-
cionados. De tal forma, los aspectos morfoldgicos que atafien a la con-
cordancia como conexion sintdctica estan generalmente desplegados en
términos de listas de variaciones. Es decir, para explicar la concordancia
dentro de una construccion sustantiva en una determinada actividad, se
terminan formulando las distintas variaciones que se encuentran para un
sustantivo femenino. Por ejemplo, observamos en los manuales cuadros
y listas de palabras sueltas en los que aparecen los distintos morfemas
para el femenino. Asu vez, es tarea del alumno completar dichos cuadros
de forma mecdnica. También aparecen consignas del tipo: «transformar
las siguientes frases al femenino». Nos preguntamos qué sentido tienen
este tipo de actividades para pensar en la ensefianza.
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Desde el ECP entendemos que la concordancia es una relacion entre
componentes de una construccion y que esta relacion, que en principio
se define en términos sintdcticos, se despliega en todos los niveles del
lenguaje: el fonoldgico, el morfoldgico, el semantico, el sintactico y el
pragmatico. Desde esta perspectiva entendemos que serd el hablante
quien decidird cudnta claridad expondrd en determinada construccion
atendiendo a sus intenciones. Esta manera de pensar un contenido gra-
matical como la concordancia nos permite entender que la gramatica es
un constructo del hablante. En este sentido, Borzi sostiene:

hay conexiones sintdcticas que son mejores ejemplos que otras, la mds explicita,
la concordancia propiamente dicha es el mejor ejemplo porque muestra todos
los alomorfos en una construccién y es en consecuencia la que propicia mensa-
jes mds transparentes. Es decir que la transparencia del mensaje depende de la
prototipicidad de los elementos que lo integran (2014: 6).

A partir de esta nocién de prototipicidad del ECP sostenemos que hay
mensajes mas transparentes y otros no tanto en la construccion de la
concordancia. Por tal motivo, distinguimos una «concordancia plena» en
un ejemplo como: Una escritora y traductora argenting, y casos en los que
la concordancia no es tan clara como en Un abogado, politico y periodista
rioplatense.

En términos de construccion, basicamente encontramos dos tipos de
concordancia: dentro del nominal y la concordancia sujeto-verbo. En esta
propuesta abordaremos s6lo el primer tipo y nos enfocaremos en una
sola categorfa gramatical: el género.

Desde el ECP entendemos que el sustantivo es el esquema de clase
de palabra que gramaticaliza la conceptualizacién de los objetos, y como
el sexo queda asociado a objetos y no a propiedades o interacciones,
acepta el ECP que serd el sustantivo el que oriente el género del nominal,
aunque se prefiera no hablar de «género inherente». A este respecto,
Otheguy y Stern (2000), investigadores que adhieren al ECP, se postu-
lan en contra de la asociacion «un género para cada sustantivo» (el/*la
violin y 1a/*el espada), y consecuentemente contra la nocién de género
«inherente», contemplando dentro de su argumentacion casos en los
que un mismo sustantivo recibe mas de un género (el/la valiente). Desde
el ECP, entendemos que hay tres formas para el género: el femenino, el
masculino y el neutro.

A su vez, encontramos tres formas de manifestar el género en la len-
gua. La primera es la morfoldgica. Por ejemplo en la construccion /o es-
(ritora, el sustantivo presenta el morfema a para su manifestacion. Pero,
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como ya hemos dicho, el género no siempre se manifiesta a través de un
morfema. Por ejemplo, para distinguir el género de una palabra como
sapo el hablante utiliza una palabra adicional, es decir, sapo macho o sapo
hembra. Aqui hablamos de manifestacion |éxica del género. Finalmente,
nos encontramos frente a una expresién como un polftico rioplatense: en
este caso el hablante debe recurrir a un articulo indefinido para estable-
cer relacion con el sustantivo «politico». Esta dltima se llama manifesta-
cion sintdctica del género.

SECUENCIA DIDACTICA SOBRE EL NOMINAL

La propuesta que presentaremos a continuacion estd pensada para un
1 afio del nivel secundario de la Ciudad de Buenos Aires o un 2° afio de
la escuela secundaria basica del Gran Buenos Aires. Las actividades que
plantearemos se inscriben secuencialmente en el trabajo sobre la lectura
de textos literarios breves (cuentos, mitos, leyendas, fabulas). El objetivo
general de la propuesta es favorecer la comprension lectora de un texto
literario partiendo de la reflexion metalingtistica sobre la construccion
de los participantes del relato y sus atributos. El objetivo mds especifico,
vinculado a los contenidos gramaticales, es introducir conceptualmente
una forma de dlasificacion gradual de los nombres, que atienda al signi-
ficado construido en un texto especffico.

Para esta secuencia seleccionamos el cuento «La leyenda del tigre del
espejo», en la version de Graciela Pérez Aguilar (véase el cuento com-
pleto en el Anexo). Este texto presenta la particularidad de construir un
mundo fantdstico, el mundo de los seres de los espejos, lo que conlleva
la descripcion de estos seres y su comparacion con los seres del mundo
en el que habita un emperador. Estas descripciones son el motivo funda-
mental por el que elegimos este texto para introducir la nocién de nomi-
naly la dasificacion de tipo gradual, ya que la abundancia de nominales
que designan a los diferentes actantes del relato nos permite reflexionar
sobre estas cuestiones.

La secuencia se iniciaria con la lectura del texto. La lectura podrd hacer-
se en forma silenciosa o compartida, dependiendo de las caracteristicas
del cursoy de la decision de cada docente. Se sugiere hacer por lo menos
dos lecturas y luego una puesta en comdn guiada por el docente para
evaluar la comprension.

A continuacion proponemos algunas consignas para trabajar la lectura
del texto. El tiempo consignado a la actividad se corresponde con la rea-
lizacion de todas las consignas.
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CLASES 1Y 2: ’
LECTURA'Y COMPRENSION GLOBAL DEL RELATO (160°)

Después de la lectura del texto y de la puesta en comdn se podrdn rea-
lizar las consignas que les presentamos a continuacion. Hay diferentes
tipos de consignas que nos permitiran trabajar diferentes aspectos del
relato.

1. ¢En qué tiempo se sitdan los hechos narrados por la leyenda? Subrayen la
frase que ubica temporalmente los hechos.

2. |dentifiquen otras expresiones temporales: ;podemos definir en cuénto tiem-
po, de inicio a fin, transcurren los hechos?

Las preguntas 1y 2 son (tiles a los fines de trabajar, desde un aspecto
sintactico-semantico (como son las expresiones de tiempo) las caracte-
risticas del género leyenda, en particular la ubicacion en el tiempo que
suelen hacer estos relatos y la construccion narrativa de la temporalidad,
enla que prima la indeterminacion.

3. Seflalen las partes de la narracion: situacion inicial; conflicto narrativo; reso-
lucion del conflicto.

4. ;Qué tiempos verbales se usan en la narracion? Subrayen los verbos y sefialen
en qué parte del texto se produce el cambio de tiempo. ;Por qué pasa eso?

En el caso de las consignas 3y 4, podemos correlacionar la estructura
candnica de la narracion (situacion inicial - conflicto - resolucion) con
el significado de los tiempos del pretérito, particularmente el contraste
perfecto/imperfecto.

5. Resuman en una frase corta (si es posible, en una oracién unimembre) el
tema de cada parrafo del texto.

6. Elaboren la secuencia narrativa de la leyenda. Empezamos por:

Existencia de dos mundos separados que convivian sin problemas.

Las consignas 5 y 6 requieren dos tipos de habilidades: por un lado,
la comprension del texto; por otro, la reformulacion de aquello que se
comprendio en términos de una estructura particular. Se practica mucho
la construccion de oraciones unimembres y las nominalizaciones.

7. ;Qué explica esta leyenda? Justifiquen.

8. El texto termina con la siguiente frase: «Sin embargo, la historia también dice
que un dfa los seres humanos del espejo se despertardn de este suefio mégico,
y que el primero en despertarse serd un nuevo tigre. Entonces, los espejos no
nos devolverdn nuestra imagen sino otra diferente. Cada vez mds diferente y
cada vez mds parecida al resplandor del tigre liberado». ;Qué anuncia este final?
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Finalmente, las consignas 7y 8 apuntan a la comprension global del
texto y a la posibilidad de relacionar esa comprension con las caracterfs-
ticas del género leyenda.

CLASES3Y4:
DE LA REFLEXION SEMANTICA A LA SINTAXIS (160)

Estas clases estan enfocadas en el trabajo con una mirada mas micros-
cGpica sobre los textos. En la primera consigna, apuntamos a que iden-
tifiquen los actantes del relato, es decir, quiénes realizan las acciones y
quiénes o qué las padecen (basicamente, agente y paciente).

I 1. Marquen en las oraciones subrayadas? quiénes son los personajes que reali-
7an las acciones y quiénes sufren esas acciones.

En relacion con los actantes, la consigna 2 plantea una comparacion
entre estructuras, para que puedan diferenciar las cldusulas mas proto-
tipicas (AGENTE + INTERACCION + pACENTE) e las menos prototipicas (ctdusutas 2. Véase el cuento completo con los ele-
UNIMEMBRES CON NOMINALIZACIONES). mentos subrayados en el Anexo.

2. Analicen las diferencias entre las oraciones subrayadas y las oraciones que
escribimos para la secuencia narrativa del punto 6 de la clase pasada.

A partir de la consigna nimero 3 hasta la 7 nos enfocamos en el trabajo
sobre los nominales que designan los diferentes actantes del relato. Par-
timos de la identificacion de esas estructuras de sentido para llegar a la
reflexion sobre la clase de atributos que se predican de cada designado.
En la consigna 7 buscamos introducir la diferencia entre un adjetivo que
evalda y otro que describe y, también, la diferencia en la conceptualiza-
cion de lo +/- concreto.

3. Sefialen con un circulo los adjetivos utilizados en el texto para caracterizar a la
gente de los espejos. Por ejemplo: «eran mds pdlidos».

4. Subrayen en el texto otras construcciones que se utilicen para caracterizar a la
gente de los espejos. Por ejemplo: «tenian un pelaje cristalino».

5. ¢Qué tonos o colores predominan en el texto? Dibujen un humano y un animal
del mundo de los espejos a partir de las descripciones.

6. Sefialen en cada una de las construcciones (nominales) que aparecen en la
lista si los modificadores del nombre sefialan: 1. un atributo propio del objeto
(color, tamafio, material, etc.), 2. una relacién (posesion, procedencia, etc.) 0
una evaluacién del hablante:

un pelaje cristalino

plumas transparentes
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0jos de un color plateado

las noches de luna

el tigre era el mds hermoso de estos animales

lanzas de plata

espadas de cristal

un espejo de pared

una tristisima pérdida de vidas

el Emperador, desvelado

7. Dibujen los elementos descriptos que sea posible dibujar.

CLASE 5. EL CONTINUUM CONCRETO-ABSTRACTO (80°)

Esta clase estard destinada a la sistematizacion de lo que se trabajo en las
clases 3y 4. El objetivo es plantear el continuum que permite explicar por
qué hay nominales +concretos, otros +/-concretos y otros —concretos (0
+abstractos) a partir de una serie de atributos. El disparador para iniciar
la explicacion podria ser la siguiente pregunta: ;Qué elementos de la lista
de la clase pasada no pudieron dibujar? ;Por qué?

A continuacion, se mostraran las siguientes imagenes (u otras) con los
nominales que conceptualizan el designado para cada caso. La consigna
serd:

QObserven con atencion las siguientes imdgenes y describanlas:

1. ;Cudles son las imdgenes en las que el designado se puede describir usando
s6lo el sentido de la vista?

2. ;Cudles son las imdgenes en las que necesitamos establecer una relacion en-
tre el objeto que aparece en la imagen y otro objeto 0 una circunstancia para
describir el designado?

3. ;Cudles son las imagenes en las que el designado es un resultado de una
accion o de una drcunstancia?

El auto de papad

La oscuridad La destruccion de la ciudad
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Una vez discutidas estas preguntas, la explicacion tentativa que podria
introducirse como Sistematizacion del contenido gramatical serd la si-
guiente:

+CONCRETO

El acto de percibir un drbol como el de la imagen y nombrarlo implica reconocer
una figura (el drbol) contra un fondo (el bosque). Cuando hacemos esta dis-
tincion focalizamos la mirada en las caracteristicas mas salientes del objeto: su
forma, su tamafio, sus colores, sus limites. Es asf que los nombres mds concretos
tendrdn como atributos: [+delimitado] [+estatico] [+contable] [+opaco].

+/- CONCRETO

Ahora bien: si pensamos en la imagen que lleva por titulo “el dia” lo que per-
cibimos con Ia vista no es exactamente lo que estamos nombrando. ;Por qué?
Porque el sol (que es el objeto que recortamos contra un fondo) puede ser per-
cibido por uno de nuestros sentidos, pero ;cémo entendemaos el sol en relacion
al concepto «dfa»? Justamente, el sol indica que un nuevo dia ha comenzado, es
decir, funciona a la manera de un indice. Por lo tanto establecemos una relacién
entre eso que vemos (el sol) y lo que eso indica (el dia). Este sustantivo ya no
es tan concreto como «un drbol» porque carece de algunos de los atributos que
sefialamos para los nombres mds concretos: [-delimitado] [+/- estatico] [+con-
table] [-opaco]. Entonces, jes concreto o es abstracto? Dirlamos que es las dos
cosas alavez. O que es [+/- concreto]. Es decir, que si hiciéramos una escala que
fuera de lo [+concreto] a lo [+abstracto] «el dia» estarfa ubicado en el medio.

+ABSTRACTO

Cuando observamos la imagen de la ciudad destruida también tenemos un
indice: los escombros nos estan mostrando la destruccion. Pero, a diferencia
del caso anterior, tenemos aqui una serie de participantes que llevan a cabo
acciones que se presentan como un resultado. Es decir, «la destruccion de la
ciudad»"implica que «alguien» (agente) llevd a cabo una serie de acciones para
destruir la ciudad (paciente). Lo que estd nombrando «la destruccion de la ciu-
dad» es el resultado de esa accion: [-delimitado] [-estdtico] [-contable] [+in-
teraccion] [+estructura de actantes]. Estos ejemplos constituyen un punto de
confluencia entre el nominal y la cldusula, ya que «la destruccion de la ciudad»
puede pensarse como la cosificacién de una accion.

Una vez presentados los atributos de la escala que va de lo +concreto a
lo +abstracto, propondremos a los alumnos ubicar algunos elementos en
una escala incompleta para corroborar la comprension de los conceptos:

DE LO MAS CONCRETO A LO MAS ABSTRACTO
Ubiquen en la siguiente escala las imdgenes que no fueron utilizadas en la expli-
cacion y justifiquen su ubicacion:
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[+ concreto] [+ abstracto]
#

un drbol la destruccion
de la ciudad

Diagrama 2.

CLASE 6. EL CONTINUUM CONCRETO-ABSTRACTO (80°)

En esta clase volveremos sobre el texto leido, «La leyenda del tigre del
espejo», para trabajar sobre el continuum concreto-abstracto. La idea
es trabajar siempre con el nominal, no con el sustantivo, ya que los ele-
mentos que acompafian al nombre tienen una alta incidencia sobre la
conceptualizacion del designado como +concreto 0 +abstracto. La segun-
da parte de la consigna 1 puede hacerse o no. En general, pensar en
una clasificacion previa por atributos comunes que parte basicamente
del sentido los ayuda mucho en la organizacion de los elementos y les
facilita la confeccion de la escala.

1. Relean «La leyenda del tigre del espejo». Agrupen los siguientes nominales
extraidos de la leyenda en conjuntos que tengan una caracteristica en comdn:
las noches de luna

un pelaje cristalino

sus dientes

la red

el majestuoso animal

los dos ejércitos

los soldados del Emperador

su poder

nuestros gestos

2. Ordenen los nominales en una escala que vaya del nombre mds concreto al
nombre mds abstracto. Justifiquen su respuesta.

CLASE 7. TALLER DE ESCRITURA (80°) CIERRE DE LA SECUENCIA

Como cierre de la secuencia, proponemos una actividad de escritura que
retome el final premonitorio de la leyenda. De hecho, hay una segunda
parte de esta leyenda, también en la version de Graciela Pérez Aguilar,
que podria llevarse al aula para comparar las resoluciones que dieron los
alumnos con la de la escritora. La consigna de escritura apunta a retomar
el trabajo realizado sobre los nominales, ya que se les solicita a los alum-
nos que caractericen a los nuevos personajes. Esta caracterizacion puede
también hacerse como actividad previa a la escritura.
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A partir del anuncio premonitorio con el que cierra «La leyenda del tigre del
espejo», imaginen cémo podria ser a continuacién de la leyenda, qué persona-
jes intervendrian, como serfa el tigre que despertard, etc. y escriban la segunda
parte de la historia.

No se olviden de caracterizar a los personajes segln los atributos que poseen
dependiendo del mundo al que pertenecen.

SECUENCIA DIDACTICA SOBRE LA CONCORDANCIA EN GENERO

En esta secuencia se espera que los alumnos logren acercarse al re-
conocimiento de las distintas formas de manifestacion del género en la
lengua escrita.

Asimismo el contenido a tratar se despliega en forma de quehacer del
alumnoy lo expresamos as: identificar las distintas formas en que se re-
presenta la nocion de género (morfoldgica, 1éxica, sintdctica) en diversas
expresiones.

El método que proponemos trabajar parte de la lectura compartida en
el aula. Durante la lectura, el rol del docente como gufa y como motiva-
dor de la reflexion metalinguistica es fundamental. Es decir, el proposito
de lectura para la ocasion propuesta es que el lector/alumno reflexione
sobre la construccion del designado/s en los textos facilitados.

Es por ello que esta secuencia e construye sobre un material previa-
mente seleccionado. En este caso, presentamos tres textos (véanse en el
Anexo los Textos 1, 2y 3) en los que predomina una trama descriptiva y
en los que existe un designado que se va construyendo de manera dife-
rente durante el discurso escrito.

Tomaremos el texto 2 y desarrollaremos a continuacion una propuesta
modélica.

Fl texto 2 es una biograffa que se construye sobre la base de un desig-
nado: Graciela Montes. Este designado se va reconstruyendo a lo largo
del texto bajo distintos nominales y el hablante va construyendo distin-
tas percepciones de €. Se les pedird a los alumnos que detecten estas
construcciones con ayuda del docente. De esta forma, esperamos que los
alumnos encuentren las siguientes construcciones:

Una escritora y traductora argentina;

Profesora en Letras;

Miembro fundador de ALIJA (Asociacion de Literatura Infantil y Juvenil de la Ar-
gentina) ;

Cofundadora de la revista cultural «La Mancha»;

Codirectora durante sus dos primeros afios.
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Estos nominales que se van planteando en el discurso escrito mani-
fiestan conexiones mds o menos transparentes. La categoria de género
se encuentra atravesada en el texto por la intencionalidad del formato
biografia y el propdsito de la lectura: conocer sobre la vida de Graciela
Montes.

Una vez que los estudiantes hayan detectado estas construcciones, el do-
cente los guiard a partir de tres preguntas basicas:

2. ;Cudles son las distintas formas de nombrarlo?
3. {Cémo se manifiesta la nocion de género en esas construcciones?

I 1. {Cudl es el designado que intenta construir el texto de forma permanente?

Luego de la puesta en comUn de estas preguntas, entendemos que se
produce el momento de sistematizacion de saberes. Es decir el momento
en el que el docente debera presentar el sistema que permita entender
laidea de concordancia, las construcciones que son mds transparentes y
las que no; las distintas manifestaciones morfologicas del género feme-
nino y como se conectan.

La Ultima parte de esta secuencia tiene que ver con la evaluacion. Cabe
aclarar que no entendemos la evaluacion como un sistema cerrado en
donde el saber construido concluye y no se incorpora en un saber mas
amplio que podriamos llamar el saber gramatical o el saber sobre la len-
gua sino que entendemos la evaluacion como un proceso de mdltiples
focos. Uno de esos focos es el alumno y su relacion con el contenido
aprendido. Al respecto, Gvirtz y Palamidesi afirman:

Se evaltian los distintos tipos de contenidos (actitudinales, capacidades cogniti-
vas complejas, actividades, valores) y no sélo el manejo de informaciones, datos
0 hechos. Los procesos de evaluacion consideran las tareas éticas en las tareas
de ensefiar y aprender. Ala vez, esimportante recordar que la evaluacion incluye
tanto lo que el alumno aprendid como lo que no aprendid y los resultados pre-
vistos como los imprevistos. (2006: 261)

La evaluacion en esta secuencia se ve reflejada durante la participacion
de los alumnosy eventualmente puede culminar en un ejercicio de escri-
tura. En esta instancia, el ejercicio que se propone es escribir una biogra-
fia de otro autor. Esta escritura estard guiada de pasos previos, ya que se
les pedird a los alumnos que piensen en como construirdn determinado
designado en su mensaje.
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CONCLUSIONES

El taller se desarrolld en dos partes. En primera instancia les presenta-
mos a los destinatarios los principios generales del Enfoque y luego les
propusimos realizar las secuencias diddcticas planteadas.

Durante la realizacion efectiva de las actividades, observamos que
los destinatarios se mostraban sorprendidos frente al formato y tipo de
actividad. Se plantearon preguntas tales como: «;Para qué clasificar los
nominales?, jpara qué pensar en la construccion del designado en un
discurso para ensefiar conexiones sintacticas dentro de un nominal?».

Dichas preguntas se fueron respondiendo durante la puesta en co-
mun de las actividades, a medida que otras discusiones también se iban
abriendo camino.

En relacion con el primer planteo, los participantes pudieron ver que
durante la actividad de clasificacion del nominal se fueron poniendo en
juego e internalizando otros saberes como, por ejemplo, la importancia
de los articulos definidos e indefinidos en una construccion, o las dife-
rencias en relacion con el orden de los adjetivos o el valor de los pro-
nombres posesivos. Dichos saberes tradicionalmente son ensefiados/
aprendidos en forma mecdnica, a través de la presentacion de listas, y
en un orden caotico, sin relacion entre si. En contraste, la secuencia pro-
puesta permitio pensar un camino distinto: la construccion del nominal
se inserta en un discurso determinado y es tarea del alumno, con ayuda
permanente del docente, pensar en como deconstruirlo a partir de la
reflexion gramatical.

En relacion con el segundo planteo, durante la lectura de los textos
breves, los participantes se dieron cuenta de que la nocion de designado
les permitia avanzar mas rapidamente con el significado global del texto
y ademds, que podian andlar los distintos saberes que intervienen en Ia
ensefianza de un tema que no s6lo compete a la sintaxis sino también a
la morfologfa y a la semantica.

También surgieron otros debates tales como la importancia o no de la
sistematizacion de los contenidos gramaticales. Una parte de la audien-
Cia cuestionaba la verosimilitud de la sistematizacion gramatical en la
ensefianza. Creemos que la sistematizacion es importante en la medida
en que entendamos que es posterior al discurso y a la construccion del
saber a ensefiar.

Finalmente, podemos decir que el taller nos permitio avanzar y pro-
fundizar sobre la importancia de la ensefianza de la gramdtica en la es-
cuela secundaria, ya que en los debates ocurridos intervinieron las voces
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indicadas: las de los docentes. Concluimos, por tanto, que este tipo de
encuentros en las jornadas debe propiciarse con el propésito de seguir
pensando cudles son las mejores estrategias para ensefiar la lengua.
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ANEXOS

«La leyenda del tigre del espejo»

Una leyenda china cuenta que hace muchisimos afios, el mundo de los
espejos y el de los humanos estaban comunicados. Cualquiera podfa en-
trar y salir de un espejo de pared, de un espejito de mano y hasta de los
pequefifsimos fragmentos de un espejo roto.

La gente de los espejos se parecia bastante a la gente humana, aunque
eran mds palidos y brillaban en las noches de luna. Los animales del
mundo de los espejos tenfan un pelaje cristalino, plumas transparentes
y 0jos de un color plateado que centelleaba bajo la luz. El gran tigre era
el mds hermoso de estos animales, con sus rayas negras como la noche y
blancas como la luna. Sus dientes relucian como cuchillos de plata cuan-
do se deslizaba silencioso a través de un espejo para caminar por los
larguisimos pasillos del palacio del Emperador Amarillo.

La vida de los dos mundos habia transcurrido sin problemas hasta la
noche en que el Emperador, desvelado, observo desde su lecho impe-
rial el paso del tigre frente a la puerta de su recamara. Inmediatamente
quiso tenerlo cautivo en su zooldgico imperial y llamd a sus imperiales
guardias para que lo apresaran. Estos se acercaron medio muertos de
miedo y provistos de una enorme red. Se ubicaron temblando a ambos
lados del final del pasillo y lanzaron la red sobre el majestuoso animal.

Fl rugido del tigre prisionero hizo temblar las paredes del palacio, rompid
los vidrios de los ventanales y, atravesando los espejos, llegd hasta los
oidos de la gente del otro lado. Entonces, se declard la guerra.

La gente de los espejos se armd con lanzas de plata y espadas de cristal
para rescatar al tigre. Los soldados del Emperador se armaron con mazas
de bronce y escudos de hierro para prevenir el ataque. Durante dias y
noches, los dos ejércitos aguardaron, tensos y sin dormir, el momento
de la batalla. Mientras tanto, el tigre recorria una y otra vez su estrecha
celda mordiendo los barrotes.

Por fin, una noche sin luna, la gente de los espejos cruzo el cristal que 10S
separaba y arremetio, palida y fantasmal, contra los soldados del Empe-
rador. La sangre de los humanos corrid roja como el coral y la sangre de
sus rivales corrio plateada como el mercurio. Una y otra vez ganaron y
perdieron sendas batallas, con una tristisima pérdida de vidas en los dos
bandos. Sin embargo, la guerra no terminaba de definirse y el pueblo
del Imperio Amarillo empezaba a hartarse de ver morir a sus hijos por un
capricho de su gobernante. Temeroso de perder su poder, el Emperador
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Amarillo [lamo a su palacio a un hechicero famoso.

—;¢(C6mo puedo ganar esta guerra sin perder a mi tigre? —pregunto.

—El secreto es el azogue, mi sefior —respondio el hechicero—. El
azogue es la base de los espejos y, si bafidis en €l al ejército enemigo,
volveran adonde les corresponde.

El Emperador encarg a los sabios y alquimistas que prepararan incon-
tables recipientes repletos de azogue y simuld una retirada de su ejérci-
to. Cuando la gente del espejo invadio la plaza imperial creyendo haber
ganado la guerra, desde lo alto de las murallas recibié un bafio liquido
y plateado que, poco a poco, los fue disolviendo y devolviéndolos a su
mundo. En algunas horas, la gente del espejo quedd prisionera detrds
de los espejos de pared, de los espejos de mano y hasta de los pequefii-
simos fragmentos de un espejo roto.

Pero allf no se detuvo la venganza del Emperador, sino que /os condend
a repetir para siempre los gestos de los humanos. Por eso, desde ese mo-
mento, 10S espejos copian Nuestras caras y nuestros gestos.

Sin embargo, la historia también dice que un dia los seres humanos
del espejo se despertardn de este suefio magico, y que el primero en
despertarse serd un nuevo tigre. Entonces, los espejos no nos devolveran
nuestra imagen sino otra diferente. Cada vez mds diferente y cada vez
mas parecida al resplandor del tigre liberado.

(Leyendas de China)
Escrita por Graciela Pérez Aguilar

TEXTO 1
ANIMALES
;Cudl es la diferencia entre sapo y rana?

Mucha gente piensa que el sapo es el macho y la rana es la hembra,
Pero esto no es asi ya que hay sapos machos y hembras, y también hay
ranas machos y hembras.

Tanto el sapo como la rana son anfibios, es decir que pasan parte de
sus vidas en el agua y en la tierra. Ademds, ambos son vertebrados y
su reproduccion es ovulipara, lo que significa que nacen de huevos (sin
cascara). Pero ahf terminan sus similitudes.

Diferencias entre el sapoy la rana

Los sapos tienen la piel rugosa, seca y llena de glandulas venenosas
que se asemejan a verrugas. Tienen un cuerpo robusto, corto, redondo y
mas pesado que el de las ranas. Para desplazarse, caminan en lugar de
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saltar, debido a que sus patas son mds cortas que las de la rana. La ma-
yoria de los sapos son de habitos nocturnos y terrestres, normalmente
buscan el agua solo para reproducirse.

;Cémo son las ranas?

Las ranas tienen la piel lisa, suave y himeda. Poseen un cuerpo mas
esbelto y estilizado, y son mds pequefias que los sapos. Tienen las patas
traseras mds largas, que les permiten saltar y nadar. Las ranas son de
habitos mas bien acudticos, y pueden ser encontradas también de dia.

Fuente: http://respuestas.tips/en-que-se-diferencia-una-rana-de-un-
sapo/

TEXTO 2

Graciela Montes es una escritora y traductora argentina. Nacio el 18 de
marzo de 1947 en Buenos Aires, Argentina, y se cri6 en Florida, un barrio
del Gran Buenos Aires. Se recibid de Profesora en Letras en el afio 1971
en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

Fue miembro fundador de ALIJA (Asociacion de Literatura Infantil y Ju-
venil de la Argentina) y cofundadora de la revista cultural “La Mancha”, y
codirectora durante sus dos primeros afios.

Obtuvo el Premio Lazarillo en 1980, y fue nominada candidata por la
Argentina al Premio Internacional Hans Christian Andersen en 1996, 1998
y 2000. En 1999 gand el premio Pregonero de Honor, y en el 2004 obtuvo
un diploma de la Fundacion Konex en la categorfa “Literatura Infantil”.

Fuente: https://es.wikipedia.org/wiki/Graciela_Montes

TEXTO 3

Mariano Moreno (Buenos Aires, 23 de septiembre de 1778 - alta mar,
4 de marzo de 1811) fue un abogado, periodista y politico rioplatense,
uno de los principales idedlogos e impulsores de la Revolucion de Mayo
y que tuvo una importante actuacion como uno de los dos secretarios de
la Primera Junta, resultante de la misma.

Se destacd por sus ideas liberales y contractualistas que aprendid en
la Universidad de Chuquisaca defendiendo tanto el libre comercio como
los derechos de los indios.

Se opuso al Carlotismo —proyecto que propuso la creacion de una
monarqufa independiente cuyo titular serfa la princesa Carlota Joaquina,
hermana del rey Fernando VIl de Espafia y esposa del principe regente
Juan de Portugal— y fue el autor de la Representacion de los Hacenda-
dos a favor del restablecimiento de la libertad de comercio. Se le atribuyo
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durante mas de un siglo la redaccion del famoso Plan de operaciones
pese a las serias sospechas de su falsedad. Finalmente se comprobo que
Moreno no fue su autor y que el documento, en sus partes mds impor-
tantes, era la copia de una novela francesa editada a comienzos del siglo
XIX. Luego de su alejamiento de la Junta fue designado como diplomatico
a Londres, pero fallecio repentinamente en alta mar.

Fuente: https://es.wikipedia.org/wiki/Mariano_Moreno
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