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Capitulo I

Lengua, lenguaje y pensamiento humano
Introduccién
1. La lengua como sistema de representacion
1.1.Origen filoséfico
1.2.Saussure y su mala lectura
1.3.Enfoques estructurales
1.4.Corrientes generativas y cognitivas
2. Los textos/discursos como instrumentos de comunicacion
2.1. Origen filoséfico/cientifico
2.2. Las lingiiisticas pragmaticas
2.3. Las ciencias del discurso
a) Otras teorias lingiiisticas
b) La teoria de Bronckart
3. Lenguaje y desarrollo del pensamiento.
3.1. El debate Piaget-Vygotski
4. Marco epistemolégico general: el lenguaje y la autopoiesis
4.1. Articulacion de los enfoques
4.2. Maturana y la autopoiesis
4.3. El accionar de la investigacion

Introduccion

« La pensée complexe substitue a [‘emploie des concepts clos et séparés ['utilisation de macroconcepts
assemblant en constellation des concepts distincts, mais inséparables bien que tendant parfois a se repousser ou
s exclure les uns les autres (ainsi il faut considérer I’homme comme un macro-concept associant en lui la notion
biologique, la notion culturelle, la notion cérébrale, la notion psychique d’homo (lui-méme sapiens/demens) »
Edgar Morin, La méthode 1

Las relaciones entre las nociones de lengua, lenguaje y pensamiento humanos han ido
cambiando a lo largo de los siglos en la cultura occidental, por lo que la finalidad de este
capitulo es revisar estas transformaciones en funcion de precisar las nociones que son objeto
de estudio y el enfoque de las mismas en la investigacion.

En primer lugar se ubicaran las concepciones filosoficas que fueron seialando trayectos como
tradicion representacionalista de la lengua, hasta llegar a los enfoques cientificos del
estructuralismo, con las versiones de lecturas saussureanas del siglo XX, a la luz de algunas
de las relecturas actuales, posteriores a los enfoques generativos y cognitivos del sistema
lingiiistico.

De los cruces producidos entre las teorias funcionalistas y los enfoques cognitivos en las
teorias lingiiisticas se resituaron las nociones de texto y discurso como centro de la actividad
comunicativa humana; al mismo tiempo, los enfoques pragmaticos fueron centrandose en
nuevos objetos de investigacion, cuyos marcos en muchos casos aun estan delimitdndose y,
hasta se originaron desprendimientos disciplinares de nuevos campos entre las llamadas
ciencias del discurso. El espectro de cruzamientos de areas del conocimiento, en las llamadas
Ciencias del lenguaje, va desde la sociologia, la antropologia, la etnolingiistica, la
psicolingiiistica, la sociolingiiistica, etc., hasta la semidtica que busca separarse de las teorias
lingtiisticas.

Dentro de este panorama, el enfoque del interaccionismo socio-discursivo, cuyo objeto es la
actividad humana en cuanto actividad de lenguaje que media las otras actividades, es el que
adoptamos y desarrollaremos en particular para abordar, desde alli, los ntcleos del debate
Piaget-Vygotski que hoy se retoman frente a las relaciones entre lenguaje y pensamiento. Este
marco epistemologico necesita los préstamos de otras areas del conocimiento con las que se
van produciendo encuentros, en las fronteras de las disciplinas, como lo sefalara
anticipadamente Morin; en particular respecto del lenguaje, la biologia y la neurofisiologia
aportan nociones de interés.



A modo de sintesis, las relaciones dialécticas y dinamicas entre /engua como el sistema de
signos arbitrarios, producto de la actividad de /enguaje humano que, a la vez, por efecto
retroactivo de mecanismos de lengua hace posible el desarrollo del mismo lenguaje, dando
forma al proceso de pensamiento, son nociones que constituyen un nucleo tedrico en el que se
han logrado algunos puentes metodoldgicos para abordar, en particular, el objeto de
investigacion que nos ocupa: las consignas de trabajo en la actividad de ensefianza de lengua.

1. La lengua como sistema de representacion
1.1. Origen filosofico

Con los dos polos de la logica originados en la cultura griega (el cambio en Heraclito y la
inmutabilidad en Parménides), entre las posiciones idealistas que se remontan a los
pitagoricos y las posiciones materialistas esbozadas en la nocion de logos como sombra de la
praxis en Demdcrito, asi como el intento de empirismo de los sofistas como Protagoras (quien
colocaba a la gramatica como antesala de la lo6gica) o Gorgias (para quien las percepciones
habian creado el logos), la representacion del lenguaje heredada fue la que critaliz6 en una
sintesis de las posiciones idealistas y dualistas de los textos de Platon (para quien el lenguaje
ideal verdadero de los dioses tiene el reflejo en el lenguaje humano deformado de los
hombres) y la posicion realista o empirista logica de Aristdteles con las tradiciones de los
estoicos (las proposiciones verdaderas son los reflejos de las cosas).
El debate entre logos-pensamiento (noema)-mundo, se detuvo en occidente, durante siglos, en
el polo estatico, dualista e idealista en lo que a concepcion o representacion de lenguaje se
refiere.
En las creencias de muchas generaciones posteriores de filésofos y gramaticos, la concepcion
de las estructuras lingiiisticas como reflejo de las ideas o de los acontecimientos del mundo
constituyo el punto de partida del analisis.
En la Edad Media, entre el neoplatonismo y el logicismo de origen aristotélico, aparece el
nominalismo, cuyo exponente maximo es Occam con sus fundamentos misticos, por lo que
se cerr6 el debate de la cultura griega sobre la lengua y el pensamiento y, en alguna medida,
se instald la sintesis aristotélico-tomista del representacionalismo del lenguaje.
En el siglo XVII la discusion derivd en el cogito del sujeto cartesiano, donde la idea platonica
se substituye por pensamiento humano y, entre los gramaticos de Port Royal, la logica
aristotélica es sustituida por las construcciones sintacticas que reflejan el pensamiento, lo que
muestra como se da la continuidad histoérica entre estas dos tradiciones logicas o posiciones
filosoficas, que se conservan en la cultura europea.
En los siglos XVIII y XIX, a partir de las corrientes racionalistas y empiristas, se realizd una
abstraccion del caracter lingiiistico en las categorias de analisis, centrandose en la relacion
pensamiento-mundo, es decir, se produce un cambio cualitativo en la nocion de logos (queda
la atribucion de pensamiento y desaparece la de palabra o verbo) vy, Ila
intrincada relacion logos-mundo pasa a conformar un esquema a priori para analizar la
ontologia del lenguaje, tanto en las posiciones filosoficas espiritualistas como en las
empiristas.

La nueva sintesis de la representacion, cuyo monolitismo de base racionalista no tuvo,

practicamente, cuestionamientos, por el contrario, se erige y sera sostenida en Occidente hasta

la actualidad, afindndose el perfil de la linea dualista-idealista que le diera origen.

En esta direccidon, como sintesis, segun sefiala Bronckart (2002), las relaciones entre el

mundo, el pensamiento y el lenguaje tales como se constituyeron desde el sentido comun

occidental, tienen las siguientes caracteristicas:

a) Las corrientes filosoficas buscaron siempre un fundamento fuera del mismo lenguaje o de
las practicas sociales, por lo que fue considerado como mecanismo secundario, como la
traduccion del pensamiento (noesis antes que semiosis), hasta llegar a la abstraccion casi
total del papel del lenguaje.



b) El lenguaje tendria una organizacion estructural universal y, en la medida en que éste
seria Unico e ideal remitiria a una organizacién comun de las lenguas naturales.

c) Subsiste, no obstante el presupuesto de universalidad, la imposibilidad de dar explicacion
al hecho de que coexistan tantas lenguas naturales diferentes. Los intentos
contemporaneos de centrar el problema en el orden socio-cultural no hacen mas que
acentuar la posicion de buscar el fundamento fuera del mismo lenguaje o de éste como
practica social.

Estos aspectos que, en parte, se abordardan més adelante, permanecen en la actualidad como
formulaciones filosoficas de algunas teorias lingiiisticas, por lo que ponen de manifiesto como
las representaciones del lenguaje, en tanto productos colectivos, puesto que han ido
construyéndose histdrica y socialmente, han dejado en su margenes las construcciones que
entraban en contradiccion con las que resultaron ser dominantes y, por lo tanto, han quedado
afuera posturas que van desde Demdcrito, los sofistas, Bacon, Vico, etc., las que hoy, al ser
reanalizadas resultan indicadores de otras direcciones posibles de representacion.

Los desarrollos alcanzados por el racionalismo (con Descartes y los gramaticos de Port

Royal) acrecentaron el dualismo representacionalista, sobre todo, esta separacion entre la

accion de pensar y las otras acciones, o la division teoria-practica, conformaron las bases de

una concepcion que, en un recorrido histérico de la filosofia puede caracterizarse como la

“deriva metafisica” (Echeverria,1997), posicion a la que, segiin este autor, se opusieron

Nietzsche, Heidegger y Wittgenstein, quienes, al negar el paradigma racionalista, habrian

abierto las puertas del cuestionamiento en el campo de la filosofia del lenguaje.

Puede decirse que recién a fines del siglo XX comenzo6 a abrirse nuevamente el debate y a

enriquecerse la discusion con otras logicas, otros enfoques filos6ficos o encuadres del sistema

lingiiistico o, mejor dicho, los sistemas lingliisticos posibles.

1.2. Saussure y su mala lectura. La relectura

De la acumulacion de estudios comparativos de las lenguas producidos por la llamada
gramatica historica en el siglo XIX (Bopp, Schleicher, Humboldt) se van gestando las
condiciones para la emergencia de una posible sintesis, después de los intentos explicativos de
los neogramaticos en los marcos del positivismo.

Humboldt, después de sus viajes por América, formula una teoria general del lenguaje. Para
¢l, el lenguaje es energia; distingue entre materia fonica y conceptual y forma del lenguaje,
que son las palabras y su encadenamiento sintactico.

Pero fue recién el suizo Ferdinand de Saussure quien, en un intento de revision de las
premisas de la lingiiistica, inicid el enfoque cientifico del lenguaje.

Parte de la critica a analizar con un estatuto gramatical presente los elementos gramaticales
antiguos, tal como lo hacia la investigacion comparativa, basada en que el desorden fonético
avanzaba sobre el orden lingiiistico.

Saussure, por un motivo general, que explicard en parte, sostiene que la lengua es
fundamentalmente (y no por accidente o degeneracion) un instrumento de comunicacion. Esta
ruptura no sélo serd de carécter filosofico frente al objeto “lengua”, sino que implica un
enfoque epistemoldgico nuevo.

A lo largo del siglo XX, pese a haber revolucionado la investigacion lingiiistica, hubo una
lectura esquematica reduccionista del Curso de Lingiiistica General (1916/1931/1961) que
publicaran algunos de sus discipulos, en la que predominé la concepcion del lenguaje como
reflejo del pensamiento, cuando, en realidad, Saussure habia mostrado indicios claros
contrarios a esta posicion filosofica acerca de la lengua:

“Es un tesoro depositado por la practica del habla en los sujetos que pertenecen a una misma
comunidad, un sistema gramatical virtualmente existente en cada cerebro, o, mas
exactamente, en los cerebros de un conjunto de individuos, pues la lengua no estd completa
en ninguno, no existe perfectamente mas que en la masa” (op.cit,p.57).



La precision en la definicion del cardcter de construccion social de la lengua y lo inacabado
de esta construccion, debido a que “no existe perfectamente” en cada individuo, por el
contrario, se presenta como argumento fuerte contra la tesis del universalismo del lenguaje y
el caracter secundario del mismo respecto del pensamiento. Coloca en la practica del habla de
los sujetos de la misma comunidad el sistema gramatical virtualmente existente, a la vez que
menciona el 6rgano cerebro y no pensamiento como soporte de su existencia.

No obstante, las lecturas posteriores modificaron o esquematizaron algunas de sus
proposiciones, como es el caso de la dicotomia lengua / habla, cuando en realidad no fue
presentada en estos términos. Los funcionalistas fueron, entre sus herederos, quienes hicieron
esta critica: desde una lectura con sesgos consideraron que la lengua, como medio de
comunicacion entre los seres humanos, se compone de un conjunto de subsistemas que se
actualizan en un acto de habla concreto en una situacion concreta. Si bien hay que diferenciar
entre lengua y habla, no se debe construir barreras entre ambas ya que las dos estan en
permanente interrelacion. Saussure indica la existencia de dicha interaccion cuando afirma:

“Sin duda, ambos objetos estan estrechamente ligados y se suponen reciprocamente: la
lengua es necesaria para que el habla sea inteligible y produzca todos sus efectos; pero el
habla es necesaria para que la lengua se establezca,; historicamente, el hecho del habla
precede siempre...” (ibid., p 64)

Lo que determina la estructura del sistema lingliistico es el uso constante y concreto, el
empleo de la lengua con cierta finalidad. Es en este punto donde se encuentran los
funcionalistas con Saussure. No obstante, para ¢l basta con haber establecido la existencia del
habla, pues la lingiiistica, la ciencia de la lengua, debe prescindir de ella como objeto de
estudio, la lengua sdlo puede constituirse sin que se entremezclen elementos del habla. Si bien
se entiende esta afirmacion hecha en un momento concreto de la historia de la lingiiistica, no
deja de ser un punto critico y criticable en la teoria de Saussure. La una no se puede entender
sin la otra y resulta imposible describirlas y explicarlas por separado.

Otro punto cuestionado en lecturas del siglo XX es la dicotomia sincronia / diacronia.
Saussure habia separado ambas por el cardcter aparentemente fortuito del cambio lingiiistico.
Pero la interpretacion posterior encontré una separacion infranqueable a nivel metodologico,
atribuyéndole a Saussure un enfoque estatico del sistema que, en realidad, no tuvo.

Otra dicotomia atribuida a la teoria es la de sintagma / paradigma en cuanto se refirid a
relaciones asociativas respecto del ultimo. Pero en el concepto saussureano, los dos ejes estan
presentes en el sistema lingiiistico, "en la lengua solo hay diferencias, sin términos positivos."
(ibid.p. 203), por lo que ésta es un sistema de valores y oposiciones que el hablante tiene a su
disposicion como opciones entre las cuales puede y tiene que elegir. Cada elemento recibe su
valor por oposicién a los demas que pueden aparecer en un contexto determinado. Si bien
cada seleccion debe interpretarse juzgando las opciones y considerando las intenciones
comunicativas, no llegdé esto a ser desarrollado por Saussure y las construcciones de sus
continuadores, pese a que fueron presentadas como divergentes, en realidad, se basaron en los
principios generales y desarrollaron, como en el caso de los funcionalistas, el analisis
sintagmatico.

De todos modos, hoy, a casi un siglo de los analisis y postulados de la teoria saussureana, ha
comenzado una recuperacion de los enfoques de la misma desde una nueva perspectiva. Lejos
del efecto de la irrupciéon novedosa, con posterioridad a las criticas y en nuevas lecturas
afinadas de sus manuscritos, con la finalidad de resituar con mayor precision los aportes
concretos del lingtliista, se busca profundizar en los caminos de investigacion por €l abiertos.
Algunas relecturas ponen el acento en la naturaleza del sistema de la lengua, no en la
inmanencia del mismo, concepcidn atribuida y bastante criticada.

En el caso de Bronckart (2001) al relevar la nocioén de estados de lengua, diferente del
singular (estado de lengua), da cuenta del caracter dindmico y cambiante que Saussure
atribuyo al sistema de la lengua al referirse como mecanismo dinamico. Asimismo, se trata de
reconocer lenguas concretas como mecanismos construidos con recursos formales que son a
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la vez que arbitrarios radicales, contingentes y limitados, lo que para Bronckart explica que
cada lengua opere necesariamente como una eleccion entre la infinidad de posibles (unidades
lingtiisticas, reglas, categorizaciones y valores), es decir, una vez efectuada la eleccion por la
comunidad de hablantes, opera como un conjunto de pardmetros que restringen las
posibilidades, pero lejos de la inmanencia, lo que puede observarse es que se produce el
cambio del sistema como hecho social, algo que durante el siglo XX se analiz6 en los efectos
sociales, no en los mecanismos, por lo que se originé el enfoque dicotomico.

En el Coloquio “Saussure aprés un siecle” (junio 2001), cuyas actas (2003) recogen las
relecturas de los especialistas, entre ellos, Bronckart, al revisar el analisis del signo lingiiistico
apunta a perfilar un camino ya indicado por el mismo Saussure, entre la lingiiistica y la
psicologia, dominios presentes en el programa del ginebrino que, segin ¢l mismo dijera,
debian definir sus enfoques y articular sus anélisis, tarea pendiente hasta hoy.

El trabajo de Bronckart también indaga en la direccion de las articulaciones y las
coincidencias filosoficas entre las tesis del interaccionismo social y las tesis saussureanas,
considerando a las primeras como herederas de posiciones materialistas que permiten analizar
la ontogénesis del pensamiento consciente en el siglo XX, a partir de Vygotski, Wallon y
Mead. Se centra en la explicacion de como se produce en el lenguaje la interaccion entre los
mundos colectivos de la cultura y los mundos individuales de conocimiento, y como éstos,
siendo producidos por los primeros, a su vez, pueden ser los que los transforman. Para este
autor, Saussure afirma el caracter de construccion social de la lengua, después de haber
contrastado en un largo trabajo, las lenguas naturales, pues pone de manifiesto el rol
determinante de la semiosis y de su caracter pimero o fundador en relacion con la noesis o
“pensamiento puro”, de lo que se deriva el caracter del signo y su identidad como hecho
fisico-mental indisociable. Aqui puede notarse justamente la influencia de la mala lectura
realizada de la teoria de Saussure, al mantener una cierta separacion entre forma y sustancia
como si existieran por separado las formas y después la ideas o viceversa. Segiin Bronckart,
Saussure negaba o ponia en duda la existencia de un pensamiento puro, puesto que, como
Vygotski, reconocia la complejidad del objeto de estudio como un desafio metodolégico.

Por lo tanto, esta naturaleza indisociable del signo lingiiistico plantea desafios a las ciencias
humanas en cuanto debe ser abordado como objeto tanto en sus dimensiones psiquicas y
fisicas. Cabe recordar que Saussure senal6 la semiologia como ciencia que debia construir su
programa, a la vez que propuso tareas para ser abordadas por la psicologia.

En realidad el problema nuevo que formula es el del principio organizador que el signo en su
arbitrariedad radical, discrecionalidad y linealidad significante, introduce en la sustancia, en el
caos del pensamiento, descomponiendo, para reordenar precisando el sentido, lo que
Bronckart denomina una especie de “etiquetas sociales" que reagrupan, re-analizan y guardan
una imagen primera junto con la imagen socialmente elaborada, es decir, se trata de una
puesta en juego de dos clases de representaciones que se vuelven simultaneas, por lo que los
signos producirian un desdoblamiento generador de una capacidad de poner en juego estos
dos ordenes y, por lo tanto, de la emergencia de la conciencia.

En sintesis, Saussure inicié una etapa de revision que todavia no ha sido cabalmente elaborada
en términos de filosofia del lenguaje, aunque hay auspiciosas investigaciones que, desde
diversas disciplinas, como la psicologia, la lingiiistica, la sociologia, la biologia, van
confluyendo en esta direccion.

1.3. Enfoques estructurales

Alrededor de los afios treinta del siglo XX, entre las dos guerras mundiales, el funcionalismo
surge como una de las escuelas dentro del estructuralismo lingiiistico. Las otras son la
glosematica, cuyos principios fueron formulados por Louis Hjelmslev y el descriptivismo
americano con su representante destacado, Leonard Bloomfield. A pesar de las diferencias
que caracterizan estas corrientes en los principios y métodos utilizados tienen algunos puntos
importantes en comun. Todas estan influidas por la obra de Saussure y puede considerarselas,
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en buena medida, herederas directas del maestro suizo. Tienen en comun que rechazan el
punto de vista atomista de los hechos del lenguaje impuestos por los neogramaticos y su
método histdrico-comparativo. Se proponen el establecimiento de la lingiiistica como una
ciencia autonoma, fuera del alcance de la tutela del resto de las ciencias humanas y con base
en el signo lingiistico.

Las nociones de sistema, signo y unidad lingiiistica que describiera Saussure sitlian las
investigaciones lingiiisticas en el funcionamiento de la cadena fonica, sustituyendo a la frase,
es decir, el foco estd puesto en la estructura del lenguaje.

Fue el Circulo Lingiiistico de Praga fundado en 1926 el que reuni6é un nimero de lingiiistas
eslavos, como los checos Josef Vachek y Bohumil Trnka, los rusos Nikolai Trubetzkoi y
Roman Jakobson para mencionar algunos de los representantes. En el programa (7esis de
1929), presentado en el primer Congreso Internacional de Eslavistas celebrado en Praga,
describen las tareas de la lingiiistica, la teoria y metodologia a emplear en el estudio de las
lenguas y literaturas en general y de las eslavas en particular, reflejando los principios de la
‘lingtiistica funcional’ o ‘funcionalismo’.

Trubetzkoi (1890-1938), considerado el fundador de la fonologia, al utilizar los principios de
conmutacion y oposicion aplicados a las representaciones acusticas de los hablantes, distingue
el objeto de la disciplina, separandola de la fonética, cuyo objeto serian los sonidos. De esta
manera, surge el objeto fonema en un anélisis entre elementos permutables y no permutables
en relacion con el sentido. Las reglas combinatorias ponen en evidencia las posibilidades de
las estructuras lingtiisticas, hasta entonces no reconocidas.

No interesa la materia fonica, sino lo que los sonidos significan dentro del sistema de la
lengua. Este concepto de los rasgos distintivos, lo que supone la division del sonido en cada
uno de sus componentes, ha trascendido el dmbito de lo estrictamente fonico y ha sido
reelaborado por semantistas, semidlogos y antrop6logos.

Cuando se intenta pasar del plano fonologico al sintactico, en esta direccidon metodoldgica
aparece el obstaculo del sentido que poseen las unidades morfologicas, para lo cual, Jakobson
introduce la nocidn de correlacion al analizar el sistema verbal. Més tarde este autor se situara
en una perspectiva funcional enunciativa (funciones del lenguaje).

Para los funcionalistas la lengua es un sistema de medios de expresion apropiados para un
fin. El lenguaje es propio de los hombres, mediante el mismo se representa el mundo y se
proyecta en ¢él, es decir, organiza la vida social. Lo conciben como un fendmeno de gran
complejidad, el que ha sido sumamente dificil de abordar desde un punto de vista
verdaderamente cientifico hasta el momento.

En realidad todos ellos fundan lo que senalara Saussure, el estudio de la semiologia, en el que
el lenguaje tiene que ocuparse de los mensajes que se emiten en el codigo lingiiistico. Ademas
explican la relacion que existe entre lo que se habla y el contexto en el que se produce.

Esta preocupacion por las intenciones comunicativas de los hablantes y, en consecuencia, por
la estructuracion de los mensajes, tuvo un especial auge en el Circulo Lingiiistico de Praga
con Mathesius y lo que ¢l mismo llamé la "perspectiva funcional de la oracion" que fue
retomada y desarrollada por otros autores de la misma corriente como, por ejemplo, Firbas y
Danes. El concepto de tema/rema, que tantos desarrollos ha tenido durante el siglo XX, surge
a partir de esta descripcion desde un punto de vista funcionalista.

La concepcion de la lengua es sobre todo la de instrumento de comunicacion con los demas,
que sirve para expresar los pensamientos, deseos, sentimientos y permite influir en otras
personas y recibir sus influencias. Como cualquier otro instrumento debe ser comodo y
econoémico y por eso ha sido moldeado y adaptado a las necesidades de sus usuarios para
cumplir cada vez mejor su funcidon. Este es un aspecto que tienen todas las lenguas
particulares en comun. Al analizar cualquier hecho lingiiistico hay que tomar en cuenta su
funcion.

En sintesis, si bien los principios del funcionalismo fueron aplicados primero al campo de la
fonologia, desde la obra clasica de Trubetzkoi Principios de fonologia de 1939, se buscod
avanzar en los campos de la sintaxis y la semantica. Pero al llevar los principios del
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funcionalismo fonolodgico a la descripcion gramatical los lingiiistas tuvieron dificultades y fue
necesario introducir otros principios de andlisis. Puede decirse que la integracion del sentido a
las unidades lingiiisticas siempre ha sido problematica dentro del método estructuralista.

Tras las mismas huellas de Saussure, el lingiiista danés L. Hjemslev elabora la teoria
glosematica en Prolegomenos de una teoria del lenguaje (1954/1971), donde profundiza en
su reinterpretacion del principio saussureano “la lengua es forma, no sustancia”. Su objeto de
estudio es so6lo la forma (hace total abstraccion de la sustancia) y distingue los aspectos
formales tanto de la expresion como del contenido, hasta subdivisiones de categorias y reglas
formales que, si bien por una parte modifican los postulados de Saussure, por otra parte abren
un indiscutible camino a través del método fonoldgico de la conmutacion para abordar algo
que el mismo Saussure no llegd a realizar, el analisis sintagmatico.

Cabe tener en cuenta que, en principio, en estas corrientes, los sonidos de una lengua
constituian los elementos a partir de los cuales se producia la descripcion. Con posterioridad
se delimitaron subsistemas lingliisticos, ademas del fonoldgico, el seméantico, y el sintactico.
También en la tradicion saussureana, a partir de los aportes del Circulo de Praga, el francés
André Martinet (1960) concibe la lengua como un instrumento de comunicacién doblemente
articulado, al que corresponde una organizacion particular de los datos de la experiencia.
Insiste en la funcién de la lengua como medio de comunicacion, lo que repercute en el sistema
como doble articulaciéon. Las unidades de la primera articulacion las llama monemas,
unidades significativas minimas que pueden ser segmentadas en fonemas, que son las
unidades de la segunda articulacion. Gracias a esta caracteristica de la lengua, relativamente
pocas unidades son suficientes para, combindndose entre si, hacer posible la comunicacion.
Lo que le interesa a Martinet no es el uso concreto del lenguaje sino el sistema con sus
unidades lingiiisticas y la funcion que cada una recibe Unicamente por el hecho de que se
distingue de otra unidad y entra con los demds elementos en una red de relaciones y
oposiciones, tanto sintagmaticas como paradigmaticas. Si bien este autor toma de Saussure el
concepto de funcion con un sentido estructural, al considerarlo independientemente de toda
reflexion historica, le atribuye un valor explicativo.

La estructura sujeto-predicado no es universal o predominante para Martinet; simplemente, el
sujeto es, en algunas lenguas, un elemento necesario para actualizar el predicado, para lo cual
desarrolla la nocion de enunciado minimo que consta de un nucleo, el predicado, considerado
el proceso central y ordenador lineal -es decir, sintactico- en la comunicacion de una
experiencia por un hablante. Este concepto de enunciado minimo propone entonces la
existencia de una estructura basica del enunciado como "rasgo general de las lenguas y de su
funcionamiento sintactico". Seria la tarea de la sintaxis describir como se organizan las
unidades del sistema y dar cuenta, a través de esta descripcion, de qué modo se configuran los
valores internos.

En el 4rea del espafiol, la escuela de Copenhague, ha sido la que ha dado sustento tedrico a los
fondlogos como Alarcos LLorach, seguidor de las teorias de Hjelmslev y Brondal.

Mientras en Europa se estudiaba la estructura de la lengua y se realizaba su clasificacion en el
sistema de signos, en Estados Unidos de Norteamérica se analizaban y aislaban los datos
concretos de las lenguas indigenas y del inglés. La investigacion inicial pertenece a Franz
Boas y Edward Sapir, quienes en los afios 20 organizaron esos datos, estableciendo su
jerarquia y dependencia.

Lee Whorf, a su vez, en la década del 40, se propuso demostrar, basindose en algunas
afirmaciones de Sapir, que las categorias mas fundamentales del pensamiento (tiempo,
espacio, sujeto, objeto) no son las mismas en el inglés y en una lengua no indoeuropea, como
la de los indios hopi, para lo que se basé en categorias gramaticales, mas que en estructuras
léxicas, como lo hicieran los alemanes neohumboldtianos (Weisgerber, Trier) con los
“campos semanticos”.

Como lo sefiala Mounin (1968) en una época en la que la experiencia de la etnografia era muy
fuerte, tanto Trubetzkoi en el Cducaso en 1916, como Sapir en 1922 en América, llegan a la
misma nocion de fonema. En realidad lo que descubren son las unidades minimas de
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significacion, que son los fonemas, y construyen el método de conmutacioén que las identifica.
Esas técnicas estructuralistas serdn la base y el fundamento del distribucionalismo que
desarrollara Bloomfield en 1933.

El modelo distribucional define los elementos de la proposicidon seglin la posicion, no segun
su funcion sintactica total, sino tnicamente por su distribucion, todas las palabras que puedan
ocupar el mismo conjunto de posiciones en las formulas de enunciados libres minimos deben
constituir un mismo elemento de la proposicion, lo que se denomina clase distribucional en la
medida en que puede conmutarse. En las frases singulares este analisis llega por conmutacion
hasta los segmentos menores indivisibles, denomindndose andlisis en constituyentes
inmediatos.

Para Ducrot y Todorov (1972/1995) la lingiiistica distribucionalista tiene su punto de partida
en la psicologia behaviorista que triunfaba en los Estados Unidos desde 1920.

Segun Bloomfield el habla debe explicarse por sus condiciones externas de aparicion y da a
esta tesis el nombre de mecanismo por oposicion a mentalismo. Esta postura se opone tanto al
historicismo de los neogramaticos, como al funcionalismo, por lo que se restringe a un
descriptivismo, tarea que considera inherente a una gramatica.

Tanto esta escuela, como Ila glosematica, encontraron dificultades respecto de la
determinacion de las unidades, pese a que el formalismo hjemsleviano abarca los planos de
expresion y contenido, mientras el distribucionalismo bloomfieldiano so6lo el primero.

No obstante, nociones como construccion (endocéntricas y exocéntricas) en Hockett (1966)
hacen reaparecer las funciones del tipo sujeto/predicado, verbo/complementos verbales,
nombre/adjetivo; por lo que en la consideracion histérica de las lenguas, donde no caben
observaciones directas de Bloomfield y sus seguidores (Pike y Hockett, sobre todo), los
distribucionalistas continuaron operando casi como neogramaticos, en su avidez por todo
aquello que, en la lengua, es mas bien tangible.

Asi como en la tradicion del estructuralismo norteamericano el acercamiento a los hechos del
lenguaje se realiz6 de forma empirica, encontramos, al mismo tiempo, lingiiistas que, sin
pertenecer a una escuela determinada, aceptan y aprovechan a menudo supuestos
estructuralistas. Entre estos independientes, estdn B. Malmberg, los rumanos E. Coseriu y D.
Copceag, el britanico J. Lyons, y el francés B. Pottier.

1.4. Corrientes generativas y cognitivas

A partir de la herencia bloomfieldiana, Harris (1952) fue el primero en plantear las
transformaciones de los elementos oracionales reconocibles e interpretables mediante reglas.
Los elementos que tienen una distribucion semejante se agrupan en clases de palabras
semejantes, sin tener en cuenta el significado.

Su discipulo, Noam Chomsky (1956), cuestiona el modelo behaviorista imperante por
considerar que los modelos automatistas no son compatibles con un lenguaje “libre de
contextos”. Para ¢l la descripcion sintactica (o gramatica generativa) de una lengua particular
es un conjunto de reglas, instrucciones que, al ser aplicadas, producen enunciados aceptables
(es decir, gramaticales) de esa lengua y s6lo esos enunciados.

Lo automatizable de la gramadtica, las manipulaciones elementales prescriptas por las reglas
constituyen un sistema formal (en el sentido de los légicos), en el que es necesario saber
reemplazar un simbolo por otro, suprimir, agregar. No presupone en su usuario un
conocimiento lingiiistico, por eso la gramatica serd considerada una descripcion total de la
lengua. Chomsky no se refiere a un modelo de produccion (tampoco como modelo
psicologico de su actividad), sino a una caracterizacion matematica de una competencia
poseida por los usuarios de una lengua determinada.

Con la nocion de adecuacion fuerte de una lengua, sefiala las caracteristicas de mecanizacion
necesarias para descubrir gramaticas, es decir, rompe con el distribucionalismo anterior, en el
que se formara. De acuerdo con esta posicion, las gramaticas de una misma lengua pueden ser
varias, segun los mecanismos que utilizan para engendrar frases.
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Para arribar a la nocidon de gramatica universal como concepto nuclear de su posicion apela a
la intuicién (“mecanismos de la mente”) y define la estructura cognoscitiva como la que
“tiene las propiedades de la GU, aunque tenga también otras propiedades accidentales”
(1981/1991:32).

El innatismo de lo que Chomsky denomina “facultad lingiiistica” aun no ha sido, segun él,
descubierto como facultad fisica, por eso estd dentro del sistema denominado de “facultades
mentales”. Por lo tanto, la gramatica que disponga de las unidades semanticas subyacentes
(“estructuras profundas”) y las transforme mediante reglas en los elementos de una oracion,
que se pueden reconocer e interpretar, es una gramdtica transformacional, asi como
generativa porque genera o produce todas las oraciones aceptables.

En esta teoria, subyace con fuerza la tradicion empirista de la explicacion bioldgica del
lenguaje, lo que Humboldt pensaba respecto de que cada lengua tiene su propia forma
interior y que esa forma esta en funcion de la vision del mundo que tengan sus hablantes; es
en sintesis, la herencia que ha recogido la escuela generativa.

En lo que respecta a los modelos sintacticos, la gramatica generativa como corriente presenta
desarrollos que se oponen al modelo chomskyano (Fillmore,1968; Dik, 1978; Givon, 1984),
pero aun cuando realizan analisis con componentes semanticos y pragmaticos, basados en el
funcionalismo, no cuestionan el ntcleo del innatismo subyacente en las formulaciones.

Segun Piattelli-Palmarini (1979/83) el programa lingliistico de Chomsky es racionalista,
a la manera de Descartes y Leibniz, en cuanto separa los dominios intrinsecos de las formas
que rigen tanto en la Psicologia como en la Lingiiistica. Esta observacion es coincidente con
el desarrollo que va acentudndose en las formulaciones de las posturas mentalistas hacia fines
del siglo XX.

Por otra parte, derivadas del generativismo chomskyano y en relaciéon con los desarrollos
informaticos, estan las corrientes cognitivistas, de las que puede verse a Fodor (1997: 97)
como representante con la siguiente tesis: “las leyes son intencionales, la semdntica es
puramente informacional y el pensar es de naturaleza informatica”, es decir, entre la filosofia
de la mente y la psicologia cognitiva, propone una especie de naturalismo a la manera de
Hume en el que la representacion es informacion y que los procesos mentales, que son causas
proximas del comportamiento, son mas bien de naturaleza informatica que asociaciones. La
oposicion a la semiosis es un rasgo muy definido en estas concepciones, que remiten a un
sujeto cuya historicidad es un accidente, la mente es analizada en su caracter informatico y no
existe la intencionalidad.

Va orientandose asi una explicacion de las relaciones entre el lenguaje y el acto de conocer, el
cognitivismo contemporaneo, del que el generativismo forma parte, que abreva en variados
campos disciplinares (la lingiiistica cognitiva con G. Lakoff y R. Langacker constituye un
ejemplo), por otra parte el cognitivismo se transformé en representacion difusa que alcanza
dominios tan diversos como el de las relaciones pensamiento-lenguaje, mente-cerebro,
cognicioén-lengua, texto-mente, etc., desde posiciones filosoficas idealistas en las que
subyacen oposiciones que, segun describe Bronckart (2002), van desde el monismo
espiritualista a posiciones monistas reductoras o dualistas espiritualistas.

2. Los textos/discursos como instrumentos de comunicacion
2.1. Origen filoséfico-cientifico

A fines del siglo XIX, Nietzsche describi6 el lenguaje como el modo de ser del hombre en la
retorica y en la interpretacion, no en la tragedia ni en la verdad. Este enfoque produce una
vuelta a la tradicion retoérica que habia sido abandonada desde el siglo XVII en la cultura
occidental. Dicho de otro modo, el discurso vuelve al centro de la cultura para cuestionar su
propio producto.



Si bien desde comienzos del siglo XX el lenguaje ocupa el interés como problema cientifico,
con Wittgenstein (1918) el andlisis del lenguaje tiene como tarea la aclaracion logica del
pensamiento y, ya en la segunda mitad del siglo, hace su aparicion la filosofia del lenguaje
como rama de la filosofia. En los afios 50, se instala en el centro del debate filosofico el
lenguaje como accion y es esta representacion la que atraviesa como tal las teorias
lingtiisticas.

Asimismo, en las primeras décadas del siglo, aparece con Dewey (1925), Mead (1934) y
Weber (1921) la corriente critica de la concepcion racional de la accidon, que destaca el
caracter social y normativo de las acciones humanas.

Ya en la Europa de posguerra, la discusion que introdujo la fenomenologia (Husserl, 1900),
centrada en el ser en constitucion, es abordada como estructura de la accion por Maurice
Merleau-Ponty (1953/1973: 255) para quien el comportamiento simbolico (humano) no es ni
cosa ni conciencia, sino formas: “A partir del momento en que se toma el comportamiento en
“su unidad” y en su sentido humano, ya no se trata de una realidad material ni tampoco por
otra parte de una realidad psiquica, sino del conjunto significativo o de una estructura que no
pertenece como propia ni al mundo exterior ni a la vida interior”.

La influencia de Saussure en la filosofia de Merleau-Ponty parece muy directa en esta
concepcidn dialéctica entre lo exterior y lo interior de la estructura.

Por otra parte, unos afos antes, la psicologia soviética se ocupaba del enfoque de Ia
realizacion de la actividad como sistema de actos, considerando el acto o acciéon como unidad
de analisis (Leontiev, 1946 en Talyzina, 1978). Los desarrollos en esta direccion alcanzaron el
andlisis del carécter estructural y funcional del acto con Galperin (1965) y Zaporozhets
(1960), quienes arribaron a describir la accién humana como “un microsistema regulador
unico que consiste en un componente orientador (unidad reguladora), un componente
ejecutivo (unidad operativa) y un componente control (mecanismo de examen y
comparacion)” (Talyzina, op cit.: 356).

Como problemadtica especifica, la nocion de accion que el filosofo britanico J. L. Austin
(1962) destacara en la naturaleza ejecutante del lenguaje (el hacer), fue mas tarde organizada
taxonémicamente como “actos de habla” por el norteamericano J. Searle (1969).

Van definiéndose, de este modo, las relaciones entre la accidn comunicativa (humana) y el
instrumento (lenguaje) como objeto de estudio, lo que fue abordado desde enfoques muy
diversos como la concepcion de la teoria de la accidn comunicativa de Habermas (1981),
quien se centra en la racionalidad de las interacciones, o los enfoques de las condiciones de
construccion de los hechos sociales, de Bourdieu (1980), Giddens (1984) y Touraine (1984).
Desde una perspectiva hermenéutica, Ricoeur (1986) considera la accidon como un texto
inscripto en un mundo historico y narrativo, sostiene que los productos del lenguaje deben
considerarse como elementos fundamentales para comprender las acciones.

El problema de la accion hasta aqui formulado tiene dos enfoques epistemologicos, por un
lado, la realizacion de la accidon en cuanto posibilidad de ser aprehendida en la misma
materialidad de su accionar y, por otro, la posibilidad de ser s6lo un producto de la propia
interpretacion. Es decir, la dimension ontoldgica es una preocupacion en un caso y en el otro
la dimension gnoseoldgica, por lo que permanecen como dos planos que no se intersectan.
Aparece como una tercera perspectiva la que busca las relaciones entre actividad/ acccion en
general y accidon de lenguaje o accionar comunicacional (Bronckart, 1997, 2002, Bronckart
&Stroumza, 2001). Es en este marco, desarrollado mas adelante, que se encuadra esta
investigacion.

2.2. Las lingiiisticas pragmaticas

En el campo de la lingiiistica, como fue antes mencionado, Austin y Searle, cuyo enfoque es
sobre todo filoséfico, con la teoria de los actos de habla o actos de lenguaje aparecen
sefialados como los iniciadores de la pragmatica, aunque ésta como disciplina se sitiia a partir
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de Morris, en 1938, con la formulacion de la tricotomia Sintaxis, Semantica y Pragmatica,
heredada de la Semiotica de Pierce.

Por eso, en funcion de definir el campo, aun cuando constituya una simplificacion la
definicion que hace Parret (1980) de “lenguaje en contexto”, es el elemento comun del objeto
de estudio de las diversas corrientes pragmaticas.

Por otra parte, Levinson (1983), circunscribe el campo al estudio de los aspectos del sentido
que corresponden a la intencion comunicativa del locutor en coincidencia con lo que
delimitara Grice (1957) como “significacion no natural”.

Ducrot (1984:90) define asi los campos: “la pragmatica general es el estudio de la accion
humana, en segundo término la pragmatica langagiére o del lenguaje. Quiero aclarar que la
palabra langagi¢re se cred en Francia hace unos veinte afios y se usa para denominar el
estudio de la acciéon humana mediante el lenguaje o del modo de influir sobre los demas
mediante el lenguaje. Y en tercer lugar la pragmatica lingiiistica, que es aquella que mas me
interesa. Este aspecto de la pragmadtica concierne a los actos que se presentan en el sentido del
enunciado como hechos cumplidos por la enunciacion, es decir, los actos de los cuales el
enunciado dice que la enunciacion lleva a cabo”. En definitiva, considera que la pragmatica
lingiiistica es, a la vez, parte de la Semantica.

Berrendonner (1982), situado también desde la semdntica, estudia la relacion entre la lengua
como sistema de signos y las condiciones de uso. Se centra en el problema de la ilocucion, la
problemadtica de la relacion entre el decir y el hacer a la que le pone el marco regulador
institucional, como codigo de procedimiento comunicativo.

Por otra parte, el enfoque de la comunicaciéon humana, iniciado por Bateson, a partir de la
influencia de la teoria de la informacion (Wiener, Shannon) de la década del 40 y continuado
por el grupo de psicologos de Palo Alto (Watzlawick, 1967/1986), indagd la interaccion tal
cual se da de hecho entre los seres humanos, desarrollando la teoria de la comunicacion
humana.

Una contribucién novedosa al enfoque pragmatico fue hecha por Bajtin (1952/1992), quien
situa la produccion de enunciados tipicos en cada esfera de la actividad y la comunicacion
humanas. Plantea la necesidad de abordar el fenomeno lingiiistico a partir de comprender la
naturaleza del enunciado y las caracteristicas de los géneros discursivos, lo que “podria
asegurar una solucion correcta de este complejo problema metodoldégico”. El planteo lo lleva
a formular la nocion de fronteras de los enunciados en los cambios de hablantes (sujetos
discursivos) en la comunicacion discursiva. Esta unidad de andlisis que constituyen los
enunciados para Bajtin, en su concepcion del enfoque dialdgico diferencia el analisis
oracional (sintactico) del andlisis del enunciado como dos posibilidades metodologicas que
deben relacionarse.

Los estudios de Culioli, segin Bronckart (1985), si bien basados en una lingiiistica frastica,
ponen, no obstante, de manifiesto la fuerza del contexto en la relacion enunciacidon-situacion
comunicativa, por lo que su gramatica abre un camino de nuevas relaciones entre los enfoques
de la enunciacién y la pragmatica.

Actualmente otros autores sitian la pragmatica en relacion con la sintaxis, como Hupet (1993:
154) quien sostiene que el estudio de las relaciones lenguaje-contexto debe ser objeto de un
tratamiento gramatical: “los deicticos, las formas que expresan presuposiciones y los actos de
lenguaje”, es decir de las relaciones codificadas bajo una u otra forma lingiiistica. Por otro
recorrido, y con posterioridad, éste llega al punto de definir, como lo formulara Bajtin,
separando los objetos y los campos: el significado de la oracion seria el objeto de la
Semantica y el significado del enunciado el objeto de la Pragmatica.

Hupet subraya ademdas que para algunos funcionalistas como Givon (1979), Bates &
McWhinney, (1982) y Verschueren (1987), la sintaxis no constituiria un sistema autonomo,
sino un sistema derivado, en el que las formas estan determinadas por las funciones que son
llamadas a cumplir en el discurso. La tesis cognitiva en este caso, supone una concepcion de
lenguaje natural proxima a los enfoques chomskyanos, lo que sefiala hasta qué punto los
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enfoques pragmaticos produjeron cambios al abordar las relaciones lengua-lenguaje, y cémo
hay muchas cuestiones abiertas en el horizonte de la disciplina.

2.3. Las ciencias del discurso

Aunque muchos autores remiten el inicio del estudio del discurso a los trabajos que realizara
Harris en 1952, ha sido Emile Benveniste (1966/1994), uno de los primeros lingiiistas
interesados en las investigaciones de la filosofia analitica, quien inaugurara, desde la
lingtiistica, la vision del enunciar como poner a funcionar la lengua en un acto individual. La
relacion entre el locutor y la lengua es el objeto de estudio, que deviene proceso de
apropiacion del aparato formal de la lengua, es decir, el discurso como oposicion al sistema
de la lengua. Se ha producido el desplazamiento del objeto desde la forma al sentido a partir
del andlisis del sistema pronominal.

Maingueneau (1976/1989:13) sostiene que “la aparicion del analisis del discurso no es mas
que el sintoma de un cambio en el estatus acordado a los textos”. De todos modos, releva seis
empleos de la nocion de discurso: sindnimo de habla saussureana, enunciado, reglas de
encadenamientos de las oraciones que componen el enunciado, discurso por oposicion a
enunciado, enunciacion que supone influencia de un hablante en un oyente, discurso por
oposicion a lengua; se trata de una polisemia que indica un objeto ain no delimitado en el
campo de la lingiiistica o se trata de un objeto que se encuentra hoy en la frontera de varias
disciplinas. No obstante reconocer la falta de estatus tedrico riguroso de la nocidn, define
como discurso “fundamentalmente las organizaciones transoracionales que correspondan a
una tipologia articulada sobre condiciones de produccion sociohistoricas’p.25

En la busqueda de traspasar las fronteras de las disciplinas, desde la articulacion entre la
filosofia, la sociologia y la psicologia, el andlisis de Foucault (1969/1999) distingue las
formaciones discursivas, como practica compleja que obedece a unas reglas y a unas
transformaciones analizables que dejan aparecer, a través de las estructuras epistemologicas,
las formaciones sociales. Con posterioridad, los estudios de Courtine, (1981) y Pecheux
(1981), continuaron y profundizaron la relacion entre formaciones discursivas y enunciados,
en particular en el discurso politico.

Como herencia de la perspectiva funcional del Circulo de Praga y el anlisis de la progresion
tematica (Firbas, 1966, Dangs,1974), con Halliday y Hasan (1976) se introduce el dominio de
estudio de gramatica sistémica, la coherencia y la cohesion atribuidas al texto en sustitucion
de las funciones sintacticas; en esta direccion se abrieron perspectivas de analisis mas alla de
los limites Iéxico-gramaticales, con un ensanchamiento del campo de la lingiiistica para
abordar el lenguaje en la dindmica de la comunicacion. Los problemas teoricos alrededor de
los cuales giran las investigaciones son la coherencia y la textualidad.

En una situacion de cruzamientos de problemadticas tedricas se conjugan la interrelacion
pragmatica/comunicacion, texto/discurso, sin una jerarquizacién metodoldégica que organice
la unidad de andlisis.

En otra perspectiva, segiin Patry (1993) la gramatica del texto (Van Dijk, Kummer, Petofi y
Rieser) aparece en los afios 70 para poder dar cuenta de los fendomenos sintacticos que la
gramatica generativa norteamericana no podia explicar satisfactoriamente en la frontera
proposicional, puesto que dependian del cotexto de un enunciado como por ejemplo: las
frases adverbiales, los pronombres anaféricos y la ambigiiedad estructural. Segin este autor,
la introduccién del discurso como una de las grandes cuestiones contempordneas de la
lingiiistica, se produjo de esta manera. Pero para Ciapuscio (1994) en cambio, es en la década
del 60 en Alemania donde surge la primera lingiiistica del texto (Ilamada entonces gramatica
del texto) que buscaba principios generales de organizacién textual para describirlos
sistematicamente, debido a las dificultades que presentaba metodologicamente la lingiiistica
oracional, tanto en la vertiente estructuralista como en la generativo-transformacional. Por
eso0, con la unidad zexto se amplia la jerarquia de las unidades del sistema lingiiistico. De este
modo, los andlisis de la época (Harweg, 1968) se basan en el concepto de coherencia que
permite evaluar como texto (o no texto) una sucesion de oraciones.
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Es a comienzos de los 70 que la lingiiistica del texto se orienta desde la situacion
comunicativa, en la perspectiva de la competencia comunicativa. Las clasificaciones que
dieron lugar a tipologias en esta segunda etapa se fundaron en la tesis de la componencialidad,
es decir, las entidades lingiiisticas se constituyen a partir de componentes elementales y
discretos. Sandig, Grosse, Werlich, Longacre y Levinsohn, son representativos de esta etapa.
También a fines de los 60 y comienzos de los 70, Kristeva analiza la intertextualidad
(coincidencia de sincronia y diacronia) definida como transposicion de unos sistemas en
otros; sus formulaciones vinculan el concepto de produccion lingiiistica al concepto de
produccioén de significante, “es decir todo el proceso o acto de significacion entendido como
una praxis especifica regulada socialmente” (Rosa, 1991:119)

En los afios 80, en autores como Giilich, Biber, Brinker, Bronckart et Bain,etc. la discusion se
centr6 en las tipificaciones con criterios de diferente orden y varios niveles de clasificacion,
con la finalidad de ser empiricamente adecuadas y tedricamente explicativas.

Por otra parte, en esta década Van Dijk (1980), quien se interesa por las relaciones semanticas
que no estan directamente realizadas por el 1éxico en el discurso, introduce una segunda
acepcion de la nocion de coherencia. Es un pasaje del nivel de andlisis proposicional al nivel
de andlisis de los acontecimientos, formulado asimismo por Charolles (1983) como
coherencia global. El modelo enfoca asimismo la coherencia local (Van Dijk y Kintsch,
1983), por lo que separa dos procesos estratégicos de la coherencia en el analisis de la
performance discursiva; se refieren a estrategias de la comprension del discurso e introducen
la nocion de modelo (esquema) cuya naturaleza es de caracter individual. Dicho de otro modo,
la competencia lingiiistica chomskyana est4 en la base de esta postura acerca de la elaboracion
textual y la cognicion social.

En los 90 Adam (1991), con su enfoque dialdgico de referencia bajtiniana, retoma el modelo
secuencial de bases textuales de Werlich (1975). En esta concepcion, el texto como estructura
composicional abstracta, constituye una red jerarquica relacional, por lo que el andlisis se
centra, en parte, en el aspecto proposicional que busca integrar en un marco retorico.

En otra perspectiva, segiin Ciapuscio (op.cit), Heinemann y Viehweger (1991) formulan la
necesidad de organizar las tipologias desde distintos niveles de analisis, la clasificacion que
ellos proponen es de caracter procedural y parte de la concepcién comunicativa. El modelo de
estos autores introduce el analisis desde un saber enciclopédico (conocimiento de mundo), un
saber lingliistico (gramatica y 1éxico), un saber interaccional (saber ilocucionario, méximas y
normas comunicativas, etc) y un saber sobre esquemas textuales globales (clases textuales). Si
bien se inscriben en una linea comunicativa-cognitiva, estos autores coinciden con algunos
aspectos del modelo de andlisis del interaccionismo socio-discursivo desarrollado por
Bronckart (1997), tanto en la necesidad de abordar empiricamente los textos en los diversos
niveles de elaboracion, considerados como clases textuales para los primeros, como géneros
textuales para Bronckart.

En una perspectiva cognitivista, Bernardez (1995) busca mostrar como los nuevos
planteamientos de las ciencias naturales y sociales, resumidas en la “caologia” pueden
fundamentar la lingiiistica textual y las otras disciplinas lingiiisticas vecinas a ella. Propone
una modelizacion como serie de ecuaciones comprobables por medios estadisticos para
calcular la complejidad de un texto. Define tipo de texto como “la configuracion prototipica
de un texto para una configuracion prototipica del contexto” (p.191), por lo que invierte la
posicion epistemologica que las teorias pragmaticas atribuyen a la nocion de contexto en
relacion con la produccion textual.

Asimismo el analisis de los tipos de discurso como organizacion interna de los textos fue
abordado por Roulet, Fillietaz y Grobet (2001).

a) Otras teorias lingiiisticas

Si bien Saussure afirmé que el lenguaje es un “hecho social”, esta concepcion de raiz
durkheimiana fue perdiéndose en los analisis de los seguidores del ginebrino, por lo que es
posible observar como el lenguaje ha sido atomizado en multiples enfoques disciplinares al
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finalizar el siglo XX, de donde surge la necesidad de una nueva integracion de esos enfoques
que han profundizado en tan diversas y hasta opuestas direcciones.

De los cruces entre disciplinas como la lingiiistica y la antropologia, la lingiiistica y la
sociologia, la lingiiistica y la psicologia, la lingiiistica y la filosofia, se producen nuevas
perspectivas de andlisis desde los afios 50, las que, si bien no presentan un nuevo objeto de
estudio, sus aportes se conforman como una nueva acumulacion de conocimiento que podra
ser evaluado y recuperado criticamente por las generaciones posteriores.

Ducrot y Todorov (op.cit) clasifican, segun las corrientes de investigacion, dominios
diferentes de conocimiento constituidos por diversas disciplinas. Entre estos dominios, las
relaciones entre el lenguaje y la sociedad, son abordadas por disciplinas como la
sociolingiiistica, la etnolingiiistica, la sociologia del lenguaje, la psicolingliistica y la
antropologia del lenguaje.

En cuanto a la Sociolingiiistica, a partir de los aportes de Labov (1972) desde los estudios
fonoldgicos se instala como disciplina que enfoca el lenguaje en relacion con los sectores
sociales. Asimismo, Bernstein (1971), desde los estudios socioldgicos, analiza la variacion
lingtiistica. Para Halliday (1978/1982), las dos perspectivas son complementarias y muestran
que “en un sentido enteramente directo, la variacion en el lenguaje es la expresion de atributos
fundamentales del sistema social; la variacion dialectal expresa la diversidad de estructuras
sociales, en tanto que la variacion de registro expresa la diversidad de procesos sociales; y
como ambas estan vinculadas entre si, lo que hacemos se ve afectado por lo que somos; en
otras palabras, la division del trabajo es social”.p.11. Para este autor, desde la perspectiva
funcional del analisis textual, pasando por las nociones de sistema fonoldgico y sistema
semantico (al que llama texto) el sistema social y sistema lingiiistico se vinculan mediante el
contexto social (toma la nocion de contexto de situacidon, en el sentido atribuido por
Malinowski).

Por otra parte, la geolingiiistica al ocuparse de las variaciones lingiiisticas, objeto que los
neogramaticos ya vislumbraban en la necesidad de los estudios dialectales (el iniciador de los
mismos fue Guilliéron en 1912), plantea la discusion frente a las diferencias de pensameinto
en diferentes pueblos, algo que Sapir y Whorf describieran como las diferencias gramaticales
con las que se operaria. Entre los afios 50 y 70, con el desarrollo de la dialectologia
hispanoamericana, los analisis descriptivos (fonetistas) y comparativos (Zamora Vicente,
1949; Malmberg, 1950; Barrenechea, 1951, 1968; Alonso, 1953; Corominas, 1953) abren un
camino, tanto en el andlisis de la variacion, como en el trayecto desde la sociolingiiistica al
analisis del discurso que, en particular en Argentina, es abordado por Lavandera (1975, 1983);
se trata de estudios que, en definitiva, van formulando la politica lingiiistica del espafiol.

Con el modelo de planificacion lingiiistica del noruego Haugen, en 1959, se presentd la
problematica de la intervenciéon humana en la lengua. Actualmente los desarrollos que
orientan las politicas lingiiisticas (Calvet, 1996), cuyas problemadticas giran en torno al
bilingliismo y el multilingiiismo, ponen de manifiesto la naturaleza de la variacion lingiiistica
y el plurilingiiismo como fendmenos histdricos y geograficos que deben asumir los estados.
En lo que se refiere a la adquisicion del lenguaje, la psicolingiiistica, instalada en el campo de
la psicologia, no logré definir un territorio propio y, si bien fue objeto de debates entre el
conductismo y el naturalismo (Skinner-Piaget), entre el interaccionismo ldgico versus el
innatismo, (Piaget-Chomsky, 1979), los problemas estudiados no avanzaron en la direccion
esperada y, como se vera mas adelante, el debate se da en el campo de la psicologia, entre el
interaccionismo logico de Piaget y el interaccionismo social de Vygotski, a partir de los
seguidores de ambas posiciones; por lo tanto, aunque el objeto de estudio esta en el borde de
la lingiiistica, en la interfaz con la psicologia, el debate, en realidad, transcurre en el centro de
ésta.

Por otra parte los dominios de la semiologia y la semidtica, que fueron constituyéndose
durante el siglo XX, han ido divergiendo en su objeto, situado en las margenes lingiiisticas y
filosoficas al intentar definir la naturaleza del signo (lingiiistico-simbolico). En la actualidad
el debate podria volver a situarse entre Saussure y Pierce, como dos enfoques cuyas bases
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filosoficas opuestas conducen a explicaciones divergentes de la irrupcion de la semiosis, en el
primero la semiosis estaria situada en la interaccion social y en el segundo, en cambio, en la
naturaleza humana (Bronckart, 2002).

Ademas, en coincidencia con las explicaciones de indole naturalista, las posturas cognitivistas
como la de Cadiot & Visetti (2001), situadas entre la lingiiistica y las llamadas ciencias
cognitivas, buscan describir y explicar la « percepcion semdntica » dentro de la que
identifican regimenes de sentidos diferenciados, entre la palabra y el texto.
En otra direccion, la de la semidtica cultural, Rastier (2000) sostiene que la semiotica de las
culturas parece ser una perspectiva global en oposicién al computacionalismo. Aboga por
culturalizar las ciencias cognitivas, reconocer el cardcter culturalmente situado de toda
actividad de conocimiento, comprendida la actividad cientifica.

Frente a estas posturas, el interaccionismo socio-discursivo da cuenta de una explicacion
diferente de la adquisicion del lenguaje y la construccion de la semiosis, como veremos a
continuacion.

b) La teoria de Bronckart

Situada entre las teorias sobre el discurso y el texto y, diferenciandose en el enfoque del
objeto, el interaccionismo socio-discursivo (Bronckart et al., 1996, Bronckart, 1997)
considera los signos, asi como los textos en los cuales se organizan, como productos de la
interaccion social, del uso, por lo que existe, definitivamente, una dependencia de ese uso;
asimismo, los significados que vehiculizan los signos y los textos no pueden ser considerados
sino como momentdneamente estables y en un estado sincrénico (artificialmente) dado.
Ademas, debido a que a través de esos signos y esos textos en constante movimiento se
construyen los mundos representados que definen el contexto de las actividades humanas,
sucede que los mismos mundos construidos se transforman permanentemente.

Como tesis central esta linea de investigacion afirma que la accidon constituye el resultado de
la apropiacion por el organismo humano de las propiedades de la actividad social mediatizada
por el lenguaje. El accionar comunicacional (cf. Bronckart, 1997:42) produce (considerando
conjuntamente las teorias de Saussure y Habermas) formas semiotizadas que vehiculizan los
conocimientos colectivos y/o sociales, que se organizan en los tres mundos del accionar
humano. Es decir, “la actividad de lenguaje es a la vez el lugar y el medio de las interacciones
sociales constitutivas de todo conocimiento humano; es en esta practica que se elaboran los
mundos discursivos que organizan y semiotizan las representaciones sociales del mundo; en la
intertextualidad resultante de esta practica se conservan y reproducen los conocimientos
colectivos, y es en la confrontacion con esta intertextualidad socio-histdrica, que se elaboran
por apropiacidon e interiorizacion (cf. Vygotski) las representaciones de que dispone todo
agente humano”(Bronckart, op cit, p. 337).

Por su anclaje en una epistemologia monista y materialista dialéctica, este enfoque se orienta
desde una vision del desarrollo psicologico (y mas especificamente del desarrollo del
lenguaje) que se opone radicalmente a las concepciones generativistas (en lingiiistica) y
cognitivistas (en psicologia), las cuales se caracterizan por la no intervencion en los procesos
formativos, dejando librados éstos a la maduracion, a la vez que ignoran el caracter social,
activo y comunicativo del objeto “lengua”.

Para el interaccionismo socio-discursivo las mediaciones sociales y las intervenciones
formativas explicitas del medio adulto (en especial las intervenciones formativas realizadas en
la escuela) constituyen los factores mayores del desarrollo especificamente humano. En
consecuencia, es desde la investigacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje en situacion
escolar que surgiran contribuciones esenciales para la elaboracioén de una teoria del desarrollo
humano (cf.Bronckart, 1998).

Como posicion fundamental Bronckart (2002: 7-18) basandose en Saussure, reconoce que el
sistema de la lengua es un estado, aclara que “en realidad se refiere a estados de lengua
momentineos y esos estados de lengua, tales como son percibidos por las personas, en
realidad son determinados por la evolucién de los mecanismos sociales. La lengua cambia
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porque no existe en cuanto tal, puede decirse que es como un barco en relaciéon con el mar,
una cosa es ver el barco amarrado en un lugar seco, es decir, un barco estacionado, y otra ver
un barco tal como funciona en el mar.

En esta metafora el barco es la lengua y el mar es el sistema social, cambia sin detenerse. A
partir de esto, uno puede decir que la unica realidad a tomar en cuenta son los textos y los
discursos tal como funcionan en las situaciones dadas, una primera cuestion; segunda
cuestion, esos textos y discursos funcionan en los marcos de las lenguas naturales y las
lenguas naturales tienen medios técnicos, es decir unidades lingiiisticas, categorias,
estructuras, que son unidades y en alguna forma un producto de las restricciones o de las
determinaciones sobre como es posible organizar el pensamiento en el mundo dado.

Por lo tanto, hay ciertas regularidades especificas de la lengua, pero que uno no puede
identificar sino como un proceso de abstraccion, como el resultado de un proceso de
abstraccidon momentaneo en relacion con la manera en que las cosas funcionan, esto quiere
decir, en los textos y discursos, en la continuidad de intercambios”.

El andlisis del esquema de la arquitectura textual, que propone en Activité langagiere, textes
et discours del1997, distingue tres niveles estructurales superpuestos. El nivel mas profundo,
designado como infraestructura, se define, por una parte, por las caracteristicas de la
planificacion general del contenido temadtico y, por otra, por los tipos de discursos
movilizados y por sus modalidades de articulacion.

Sostiene al respecto: “los tipos de discursos pueden ser definidos como configuraciones
particulares de unidades y de estructuras lingiiisticas, de numero limitado, que pueden formar
parte de la composicion de todo texto. Estos tipos traducen lo que calificamos como mundos
discursivos, es decir, formatos semidticos que organizan las relaciones entre las coordenadas
del mundo vivido de un agente, las de su situacion de accion y las de los mundos construidos
colectivamente. Ya sea que las coordenadas organizadoras del contenido semiotizado estén
puestas con distancia respecto de las coordenadas generales de la situacion de accidén (orden
del CONTAR), ya sea que no lo estén (orden del EXPONER); ademas, o las instancias de
agentividad semiotizadas estén puestas en relacion con el agente y su situacion de accion
(implicacion) o no lo estén (autonomia). El cruce del resultado de estas decisiones produce
cuatro mundos discursivos (CONTAR implicado, CONTAR auténomo, EXPONER
implicado, EXPONER autéonomo) que se pueden expresar por cuatro tipos lingliisticos (relato
interactivo, narracion, discurso interactivo, discurso teorico). Es en el marco de estos tipos de
discursos donde aparecen eventualmente formas de planificacion semiodtica mas locales que
constituyen las secuencias (cf., Adam, 1992) y donde se administran igualmente las reglas de
la sintaxis de la frase. El segundo nivel esta constituido por los mecanismos de textualizacion
que contribuyen a dar al texto su coherencia lineal o tematica, més all4 de la heterogeneidad
infraestructural, por el juego de los procesos isotopicos de conexion, de cohesion nominal y
de cohesion verbal. El nivel mas superficial es, por fin, el de los mecanismos de la
responsabilidad enunciativa y de modalizacion que hacen explicito el tipo de compromiso
enunciativo en obra en el texto y que le confieren a este Ultimo su coherencia interactiva”.
(Bronckart, 2002: 407).

Para el interaccionismo socio-discursivo las actividades humanas son especificas en tanto son
a la vez reflexivas y situadas, son el resultado de negociaciones y consensos entre los
humanos respecto de las maneras de actuar, de regular y de designar las conductas, por lo
tanto designan el mundo que las contiene y las construye, al cual deben adaptarse, al mismo
tiempo que lo construyen y adaptan retroactivamente.

Lo social de la situacion y la actividad reside en la co-construccion de los actores capaces de
desarrollar los instrumentos semioticos que permiten reflexionar sobre el mundo.

En sintesis, la tesis del lenguaje como actividad humana que mediatiza y organiza todas las
otras actividades colectivas es el eje epistemoldgico de esta teoria que, en relacion con el
campo de la didéactica de la lengua (en tanto construccion de mundo de conocimiento
objetivado y acumulado histéricamente) tiene consecuencias practicas en la definicion del
objeto de ensefianza. Se trata de la concepcion de los textos como objetos empiricos
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semiotizados, productos de la capacidad de lenguaje. Estos deben ser ensefiados en el marco
de su contexto de produccion, a la vez que en el recorrido de su arquitectura (lo que Bronckart
caracteriza como hojaldre textual), es decir, deben ensefarse como construcciones
correspondientes a las decisiones tomadas en distintos ordenes de saberes, que involucran
nociones estudiadas por diversas disciplinas, las que, a su vez deben ser transpuestas de una
manera pertinente en funcidén de constituirse en objeto de conocimiento para los educandos o
aprendientes.

3. Lenguaje y desarrollo del pensamiento.

Vimos que la Lengua, objeto de la Lingiiistica, es el campo estudiado por diversas disciplinas,
mientras el campo del Lenguaje, objeto de la Psicologia desde principios del siglo XX, va
situdndose en las relaciones que hoy se producen en fronteras disciplinares, como las de las
llamadas Ciencias humanas, Ciencias sociales, Ciencias biologicas, hasta la denominacién
algo mas especifica de Ciencias del lenguaje.

Si en la tradicion de Humboldt, Sapir y Whorf, el lenguaje fue enfocado como objeto que
involucra otros campos disciplinares (psicoldgicos y filosoficos), superando el encuadre de la
lingtiistica, hoy, en los inicios del siglo XXI, la relacion conocimiento-lenguaje, aun es tema
de debate. Estan en juego los aspectos bioldgico, psicoldgico, logico y lingiiistico, como
niveles de significacion existentes en las relaciones posibles de combinacion de las formas
lingliisticas que representan modos de pretender abarcar el fenomeno de nuestra propia
singularidad como humanos.

La significacion existente en las formas lingiiisticas que describiera Sapir y retomara el
aleman Trier en el desarrollo de la teoria de los campos semanticos, cuyas bases ya habia
formulado Saussure como Semantica lingiiistica, produjo la delimitacion de nuevos territorios
en el enfoque del lenguaje, sin negar los desarrollos previos y extendiendo el horizonte hacia
lo extralingiiistico. Si bien esta tarea fue iniciada por el mismo Saussure, no obstante, de las
selecciones posteriores podemos observar como cada época soélo puede recensar un aspecto
central en el abordaje del objeto lenguaje y de ahi derivar los otros a un segundo plano. Esto
se produjo desde la primera edicion de la obra, mediada por Bally y Sechehaye y, en el caso
de la edicion espafiola, por Amado Alonso, ya influenciado éste por la lectura del Circulo de
Praga. Lo que los prélogos destacan opera como indicador de esta vision sesgada, posible, de
cada época.

Por otra parte, como fue indicado antes, en las relecturas saussureanas, el eje del debate que
cobra nueva fuerza es el de la relacion conocimiento-lenguaje, lo que plantea la necesidad de
tomar posicion respecto de la mediacion semidtica y el proceso de construccion de la misma.

3.1. El debate Piaget-Vygotski

En el campo especifico de la Psicologia, esta relacion conocimiento—lenguaje fue abordada
por Piaget (1936/1973) desde lo considerado como capacidades naturales del organismo, y
por Vygotski (1934/1973/1995), para quien el lenguaje adquirido en el desarrollo cultural,
opera como determinante del pensamiento. A partir de los estudios de ambos, con diferentes
concepciones filosoficas y metodologicas llegaron a conclusiones divergentes acerca de la
naturaleza del pensamiento y el desarrollo del conocimiento humanos.

Para Vygotski la elaboracion del modelo de ontogénesis del funcionamiento psicoldgico
humano parti6 de la concepcion dialéctica de Marx y Engels, por lo que el desarrollo del
pensamiento humano se constituye como proceso interactivo y evolutivo que opera por
apropiaciones sucesivas en un devenir constante en la realidad de las contradicciones con el
medio ambiente, debido a esto el psiquismo se conforma en un movimiento de integracion e
interiorizacion de esa misma interaccion. Para hacerse consciente el pensamiento necesita del
lenguaje, que es el instrumento de la actividad colectiva. Es decir, el organismo dotado de

17



ciertos atributos bio-comportamentales y el medio fisico en el que evoluciona y al cual se
adapta, producen como resultado el desarrollo humano. Por lo que el ser humano que nace
encuentra un entorno que es ya un producto de historias econdmicas, sociales, culturales.

En lo que respecta a Piaget, su andlisis del desarrollo de la inteligencia sensorio-motriz
muestra que el organismo humano se adapta, como organismo vivo, al medio con el que esta
en contacto mediante un mecanismo recursivo de incorporacidon, por una parte, de las
propiedades del medio con el que interactia, las cuales se imprimen en algin lugar del
organismo, por lo que el medio deja huellas, modifica al organismo (asimilacion) y al mismo
tiempo, el conjunto de las propiedades externas se reorganiza sucesivamente, interiorizandose
y convirtiéndose en esquemas de acciones sensoriales (acomodacion), debido a lo cual, entre
los mamiferos superiores, como los humanos, se constituye un sistema de imagenes mentales
no auténomas, sino dependientes de los objetos o comportamientos a los cuales remiten.
Antes de la existencia del signo que permitiera simbolizar la imagen mental en relacién con su
referente, el funcionamiento psiquico elemental presenta un estadio de inteligencia practica,
el pensamiento no es conciente ni reflexivo.

La diferencia con Vygotski radica en como se produce la génesis del pensamiento, puesto que
para Piaget se trataria de un proceso de asimilacion-acomodaciéon de unidades de
representacion autdnomas en relacion con sus referentes, durante el cual se pondrian en juego
estructuras operatorias que originarian las estructuras logicas de razonamiento propias del
pensamiento consciente: es decir, la adquisicion del lenguaje seria un proceso interno de
adaptacion y de interiorizacion del medio por el organismo humano, sin tener en cuenta la
dimension socio-interaccional de los aprendizajes, las lenguas y sus signos, como asi también
la variacion cultural y socio-lingiistica. Por lo tanto, la formacion del pensamiento conciente
y la funcion simbodlica no se conciben en este marco como producto de un aprendizaje social
determinado por un contexto situacional concreto, autorreflexivo, sino como un proceso casi
lineal, universal, casi mecanico.

Es el posicionamiento epistemoldgico frente a la socializacion lo que diferencia los enfoques
de los dos autores. Vygotski se centra en el desarrollo como interiorizacién de un sentido
social determinado, como resultado de una confrontacion entre un sujeto y el mundo en el que
nace, por lo que, como tesis central, el lenguaje, como actividad de semiotizacion, es el
instrumento que permite a los seres humanos la realizacion del pensamiento.

Las divergencias entre el aspecto fonético y el semdntico del desarrollo lingiiistico, lo llevé a
formular la problematica del lenguaje interior como fase del desarrollo del pensamiento y su
relacion con el lenguaje externo.

A diferencia de Piaget, para quien el lenguaje egocéntrico del nifio constituye una fase que
desaparece junto con el egocentrismo infantil, para Vygotski el lenguaje egocéntrico es una
funcion que luego se desarrolla hasta transformarse en lenguaje interiorizado, diferente del
lenguaje externo. Esta funcion del lenguaje interior es la que permite diferenciar los procesos
del pensamiento y el lenguaje, relacionados a través del sentido atribuido a las palabras en un
movimiento inestable y fluctuante.

Si bien la discusion proviene de las primeras décadas del siglo XX, es a fines de éste y en la
actualidad, con nuevo énfasis, que han vuelto al centro del debate los dos paradigmas
enfrentados. Ha sido, sobre todo, a partir de la divulgacion de la obra de Vygotski en
occidente, constituida en objeto de andlisis (Bruner, Cole & Scribner, Valsiner, Kozulin,
Riviere, Wertsch, Rosa, Moll, Alvarez y del Rio, Bronckart & Schneuwly, Bronckart &
Friedrich, Moro & Rodriguez, Silvestri & Blanck, etc.), que la concepcion de lenguaje como
instrumento que se desarrolla vuelve a plantear los temas que habian quedado
interrumpidos en su tratamiento, tanto por la muerte del psicologo soviético, como por los
canones de la guerra fria. Uno de los ejes de la discusion que se ha retomado ha sido el papel
del lenguaje egocéntrico (Piaget) y del lenguaje interior (Vigotsky) que autores como Wertsch
(1988) y Ramirez Garrido (1995) entre otros, han abordado y desarrollado
metodologicamente. Otro eje que cobra interés frente a las posturas cognitivas es el de la
emergencia del pensamiento consciente (Bronckart, 2002), que pone manifiesto el tema de la
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interpretacion de las acciones como problema de la psicologia a la vez que de la filosofia del
lenguaje.

Por otra parte, en los &mbitos educativos formales, en lo que respecta a los enfoques de la
adquisicion del lenguaje, la influencia de las ideas piagetianas, instaladas como supuestos
(propuestas formativas denominadas psicolengua o psicogénesis de la lengua, a partir de
Ferreiro, 1979), comienzan a ser puestas en discusion justamente en el nicleo epistemologico:
el interaccionismo loégico, frente al interaccionismo social de Vigotsky, pese a que la
influencia de éste es atn incipiente en propuestas educacionales.

Asimismo, el enfoque pragmatico del lenguaje como accion humana comienza a introducir un
nuevo paradigma, aun cuando las diferentes disciplinas involucradas y los reduccionismos,
propios de toda metodologia, muestren un horizonte poco definido.

La diversidad de enfoques, tanto como la superposicion disciplinar (psicologia, biologia,
semidtica, lingiiisticas cognitivas y textuales, etc) produce, en gran medida, falta de acuerdos
entre los especialistas en la ensefanza (psicdlogos y didactas) para elaborar objetos de
enseflanza.

A la dicotomia entre los objetos lengua/lenguaje se le agrega la relacion disciplinar
pragmatica/sintaxis/semantica; como consecuencia, en el terreno de la didactica esto se
traduce en una tarea pendiente, la necesidad de procesar la solidarizacion, tanto entre las
nociones sistematizadas, como en el disefo cultural de los niveles operacionales de la
instruccion escolar.

4. Marco epistemologico general: el lenguaje y la autopoiesis. Articulacion
de los enfoques

En la profusion de enfoques tedricos heterogéneos y hasta contradictorios, se hace necesario
definir el objeto de ensefianza a partir de una coherencia epistemologica.

Esta primera decision de la investigacion se basa en fundamentos de campos diversos como la
biologia, la psicologia, la filosofia del lenguaje y la sociologia.

Los préstamos tomados de diferentes autores como Maturana, Vygotski, Leontiev, Habermas,
permiten definir el lenguajear, el instrumento semiotico, la accion “lenguajera” como la
practica de lenguaje a la que Bronckart atribuye el producto del texto.

Iré desarrollando a continuacion, a partir de estos enfoques disciplinares, las delimitaciones
tedricas que me permiten precisar el campo que investigo.

4.1. La eleccion de un marco teorico

Me situo en el momento previo a la investigacion, el de la decision respecto del objeto y la
naturaleza del mismo, es decir casi en el nivel de la “creencia”, la naturalizacion del objeto
como tal, mi relacion con el objeto a investigar (cuestion del observador). En este punto, la
postura epistemologica de Maturana (1995) coloca el andlisis cientifico como conversacion en
el orden del lenguajear (accion de lenguaje, en otras disciplinas, como la pragmatica (algunas
pragmaticas) que, en el interaccionismo socio-discursivo (Bronckart, 1997), es la accion de
lenguaje que se realiza en la actividad “lenguajera” y produce una interpretacion (semiosis)
que modifica el objeto en cuanto tal en las creencias o representaciones de la comunidad
cientifica. Lo que pongo en juego es el lenguaje como acciéon y su efecto en la transformacion
de la naturaleza del objeto. Si bien es una decisidn que parece no incidir en la metodologia, de
hecho influye desde el enfoque global del campo y, por consiguiente, en el horizonte de
investigacion.
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4.2. Maturana y la autopoiesis como opcion epistemoldgica

Con el materialismo dialéctico (Marx, 1844/1969 y Engels, 1894/1961), al instrumentarse el
concepto de movimiento, se produce una ruptura en el pensamiento occidental, que atn un
siglo después esta procesandose al interior de las disciplinas.

Ademas, el problema de las relaciones entre la logica, el lenguaje y las ciencias empiricas,
cuestionamientos de los criterios de racionalidad y logicidad son algunos de los aspectos que
orientaron la busqueda del enfoque.

La propuesta de transdiciplinariedad y de enraizamiento que Morin (1981) explicitara como
programa para las ciencias en este nuevo siglo, orientan la perspectiva que, contrariamente a
la reduccidn y a la disyunciodn, pretende encontrar nociones de otros campos disciplinares que
iluminan angulos diferentes en busqueda de nuevas articulaciones, un paradigma de la
complejidad fundado sobre la distincion, sobre la conjuncién y la implicancia mutua.

En este sentido, la opcion epistemologica que abre Maturana desde la biologia, se inscribe en
un marco amplio, compartido con otros investigadores-teorizadores en ciencias naturales,
quienes han puesto el acento a la vez que sobre los aspectos dinamicos (temporales) de los
objetos y de los seres vivos, sobre la continuidad entre procesos “naturales” y procesos psico-
sociales humanos. Se trata de bidlogos, como Varela y Berthoz, pero también de fisicos y
matematicos, que partieron de la termodinamica, como Prigogine y Stengers, Mandelbrodt,
etc.

La idea de autopoiesis condensa las preocupaciones de varias disciplinas cientificas actuales:
la neurobiologia y la biologia evolutiva, las ciencias cognitivas y la inteligencia artificial, las
ciencias sociales y de la comunicacion. Este enfoque, desde la dindmica molecular, identifica
al lenguaje como ser vivo, sistema autorreferido de organizacion circular (autorreproduccion
unica de la unidad viviente a nivel celular) y esto nos permite delimitar el objeto de
investigacion desde un modelo que enmarca el campo psicoldgico, sin abordarlo y, por lo
tanto, que abre puertas a posibles articulaciones.

La organizaciéon autopoiética es definida como un dominio de relaciones de produccion de
procesos concatenados, de manera especifica tal, que producen los componentes que
constituyen el sistema. Lo organizacional, lo estructural, operacional es lo que permite definir
la vida, no los componentes. Por ello, interesan los procesos y las relaciones entre procesos
realizados por medio de sus componentes, no los componentes en si mismos.

La ruptura con las concepciones taxondmicas y mecanicistas radica en la hipotesis del ser
vivo como maquina que busca explicar lo organizacional de los seres vivos. Se trata de las
relaciones que determinan, en el espacio en que estan definidos los seres vivos, la dinamica de
interacciones y transformaciones de los componentes. De aqui que “los estados posibles de la
maquina como unidad constituyen su organizacion.” (Maturana y Varela, 1998).

En el siglo XVIII, el médico-filésofo francés La Mettrie (1748,1921/1963: 102) planteaba lo
organizacional y el principio motor de la materia en sus desarrollos acerca de que “el hombre
€s una maquina y que no hay en el universo mas que una sola sustancia”.

En esta direccion gnoseologica y metodoldgica puede inscribirse la postura de que los seres
vivos como maquinas autopoiéticas mantienen su organizacion como variable constante, son
por lo tanto, un sistema homeostatico, que “continuamente especifica y produce su propia
organizacion a través de la produccion de sus propios componentes” (Maturana y Varela,
1998:69).

“Como la organizacion no es directamente distinguible, sino que queda implicada en el acto
de la distincidon que trae a la mano una estructura, y debido al hecho de que los sistemas
interactian por medio de su estructura, los sistemas son reconocidos sélo por aspectos
particulares de su realizacidn estructural.” (op.cit, Prologo de 1998:20).

En el proceso de autopoiesis las operaciones son las que establecen sus propios limites. Es
decir, la autopoiesis como organizacion de lo vivo refiere al vivir como realizacion de uno
mismo en una dindmica relacional, en la que lo individual y lo colectivo aparecen como
sistema.
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En este marco los seres vivos somos sistemas autopoiéticos moleculares y es en este dominio
especifico que Maturana y Varela desarrollaron su teoria. Como lo aclararan oportunamente
en la edicion de 1998 de De maquinas y seres vivos y, particularmente, Maturana en La
realidad objetiva o construida de 1995, se produciria un reduccionismo si llevaramos el
concepto de autopoiesis al dominio de los sistemas sociales; éstos no son autopoiéticos en
otro dominio que no sea el molecular, como lo aclara Varela (1998). El sistema social surge
como sistema en un espacio distinto, son organizaciones diferentes que no se intersectan. Pues
en el dominio organico —sostiene Maturana- “lo que define a lo social son relaciones
conductuales entre organismos. Tampoco lo son, o podrian serlo, en un espacio de
comunicaciones, como propone el distinguido socidlogo aleman Niklas Luhmann, porque en
tal espacio los componentes de cualquier sistema serian comunicaciones, no seres vivos, y los
fenomenos relacionales que implican el vivir de los seres vivos, que de hecho connotamos en
la vida cotidiana al hablar de lo social, quedarian excluidos. Yo diria a 1o mas que un sistema
autopoiético en un espacio de comunicaciones se parece a lo que distinguimos al hablar de
una cultura” (Ibid,. prélogo de 1998:19)

En palabras de Varela, también prologando esta edicion del 98, se trata de un giro ontologico:
“Es decir una progresiva mutacion del pensamiento que termina con la larga dominancia del
cartesianismo y que se abre a la conciencia aguda de que el hombre y la vida son las
condiciones de posibilidad de la significacion y de los mundos en que vivimos” (Ibid.: 58)

La importancia de la aclaracion tiene consecuencias epistemoldgicas respecto de la
interaccion humana como objeto que buscamos enfocar y delimitar. Solo a través del lenguaje
podemos describir y explicar la vida humana como organizacion, a la vez individual y social.
En virtud del caracter autopoiético de su organizacion (biologica), todo cambio que se
produzca en el individuo mantiene su conservacion como tal, impidiendo la desintegracion del
mismo.

El funcionamiento del sistema es constitutivo de la identidad somatica mediante la provision
de una red de intercomunicaciones al interior del paisaje celular y molecular del organismo.
Pero es en la interaccion donde se constituye el dominio cognitivo (ni internamente ni
externamente), diran los autores que es en la “historia de las interacciones” (Varela trabajé
hasta sus ultimos dias con el concepto de ‘“enaccion”, situdndose explicitamente en la
tradicién fenomenologica).

La afirmacion de que los seres vivos estdn dotados de capacidades interpretativas desde su
origen ha llevado a identificar esta posicion epistemologica con el innatismo. Ademas,
distintas lineas cognitivistas utilizan aspectos de esta teoria, lo que hace necesario, en funcion
de la precision terminoldgica y para no caer en la ambigiiedad, precisar el contexto y alcance
de las nociones tomadas en préstamo del campo biologico.

Por nuestra parte, parece 1til tomar del concepto de autopoiesis la distincion entre experiencia
y explicacion, es decir la funcidon del observador desplegada en el lenguaje, porque tiene
posibilidad de articularse con el concepto Vygotskiano de mediacion del lenguaje.

La busqueda metodolégica de Vygotski (1934/1973/1995), que partia de la necesidad de
encontrar articulacion entre el campo psicologico y el campo bioldgico, comienza desde la
psicologia del comportamiento y formula la distincidon entre las funciones mentales naturales
(inferiores) y las funciones culturales (superiores), las especificamente humanas. En este
punto, el aporte de la mediacion instrumental del lenguaje constituye el gran cambio
epistemologico. Es en esta dimension que la nocidon de autopoiesis puede ser articulada para
enfocar lo que Bronckart denomina la accion de lenguaje como realizacion de la actividad de
lenguaje y, mas especificamente, la accion del lenguaje o lo accional del lenguaje (Bronckart
& Stroumza, 2001).

A modo de sintesis respecto del enfoque epistemoldgico, como lo apuntara Varela (1998), la
situacion histoérico-social de Chile de 1968-73, con el advenimiento del socialismo, auspicia la
elaboracion de la nocion de autopoiesis como ruptura epistemolédgica, que no es ajena al clima
politico académico en el que las teorias revolucionarias como discusiones circulaban por las
universidades latinoamericanas.
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En el actual contexto cientifico, aun cuando los modelos cognitivistas, mas o menos
articulados con las posiciones innatistas del lenguaje, parezcan explicar la conducta humana
mediante las concepciones modularistas (Fodor) o conexionistas (Rumelhart), pues ambos
conciben los procesos mentales como estados internos que manipulan informacion, la
concepcion de la autopoiesis se opone al modelo computacional.

Por otra parte, las explicaciones materialistas de la tradicion socio-histoérica de la Psicologia
van cobrando nueva vigencia frente a la responsabilidad creciente de decidir el mundo en el
que queremos vivir. En este punto, la articulacion entre algunas derivaciones del concepto de
autopoiesis (en lo que respecta a la relacion entre accion, emocionar y razonar) y la teoria de
la actividad (desarrollada por Leontiev) abre una perspectiva metodoldgica para ahondar en el
enfoque de la interaccion humana.

4.3. El accionar de la investigacion

Con la finalidad de situar la concepcion de la investigacion como actividad colectiva de la que
forman parte las acciones individuales, me detengo en el concepto de observador como
maquina autopoiética, organizacion invariante que hace que conserve su identidad
independientemente del observador (Maturana, 1995). La finalidad de la maquina esta situada
en el dominio del observador (en el lenguaje) o sea, es la explicacion de la experiencia que
hace el observador. Como parte del sistema, en cada instante sdlo puede distinguir lo que la
configuracion relacional de su estructura y de la estructura de la circunstancia permiten. En
este sentido, la situacion historica y cultural es el primer sesgo de la investigacion. Se trata de
identificar, de alguna manera, las representaciones colectivas.

Otro aspecto es la delimitacion del objeto de investigacion como objeto de conocimiento,
tanto en lo que refiere a la recoleccion de datos (aspecto metodologico) como al alcance de la
investigacion en lo que respecta al horizonte (aspecto especificamente epistemologico).

Para llegar a este nivel de andlisis es necesario considerar la eliminacion de la nocién de
teleonomia, lo que podemos caracterizar como sesgo de las culturas teistas, por lo que al
eliminarla como rasgo definitorio de los sistemas vivientes, se realiza una ruptura con las
concepciones de determinismo biologico, como se vera mas adelante.

En este marco se trata de no enfocar la consecuencia de los procesos como justificacion, es
decir, la causalidad explicada a partir de las consecuencias. De aqui que esta posicion
considere el futuro como resultado, contradiciendo la idea mecanicista del progreso, derivada
del darwinismo como posicion epistemologica.

Por otra parte, la complejidad, como nocidén que planteara Morin, permite articular estas
concepciones criticas de la finalidad con el materialismo dialéctico, en tanto posibilidad de
incorporar la dimension del andlisis de la contradiccion del pasado en el presente que resultara
el futuro.

Si bien la distincion entre los niveles de experiencia y explicacion definen dos planos o
dominios en el marco de la autopoiesis, no pretendo situarme en una postura relativista
fenomenoldgica, la que resultaria de plantear en términos absolutos la distincion; no obstante,
si creo que es posible utilizar metodoldgicamente el concepto de observador para diferenciar
los niveles descriptivos (datos empiricos de los que partimos) de las explicaciones
(formalizaciones).

Los distintos recortes estructurales permitiran describir a través de las consignas el lenguaje
en accion.

Me refiero aqui al concepto de accionar de la investigacion como “mecanismo de pilotaje de
conductas” (Bronckart & Stroumza, 2001), que establece una diferencia entre accion primera
(praxis) y accion segunda (evaluacion de lenguaje).

Por otra parte, las posibles articulaciones entre autores que han investigado e investigan el
lenguaje desde fronteras disciplinares o recortes estructurales diferentes permitirdn hacer uso
de metodologias diversas, aun cuando los conceptos centrales de sus marcos teoricos no
guarden correspondencia respecto del objeto delimitado.
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Los conceptos que orientan las articulaciones son:
i.La accion

ii.La accion comunicativa

iii.La racionalidad de la accion consciente
iv.Ontogenia y desarrollo

v.Conversacion y cultura

vi.Mente-espacio psiquico-conciencia.

i.La accion

Hay una coincidencia entre la concepcion biologica de Maturana y la formulada desde la
teoria de la actividad, que desarrollara especificamente Leontiev, cuya base es la concepcion
sistémica que subyace en ambas teorias: se trata de delimitar la accion como lo que hacemos
en cualquier dominio operacional que ponemos de manifiesto en nuestro discurso, por mas
abstracto que sea. Sostiene Maturana: “Todos los actos de un sistema viviente que lo
envuelven en la operacion de un sistema nervioso, se llevan a cabo en ¢l como
configuraciones dinamicas de cambios de relaciones de actividad en su sistema nervioso,
como una red cerrada de relaciones de actividad cambiantes entre sus componentes
neuronales. De este modo, pensar, caminar, hablar, tener una experiencia espiritual, y asi
sucesivamente, son todos fendmenos del mismo tipo como operaciones de la dindmica interna
del organismo (incluyendo al sistema nervioso), pero todos son fenémenos de diferente tipo
en el dominio correlativo del organismo en el que el observador los pone de manifiesto”.
(op.cit.1995:68)

Ademas, afirma que el ser vivo es el resultado de una dindmica no propositiva, puesto que la
“finalidad” y la “funcidon” no tienen valor explicativo, son artificios para describir en el
dominio del observador. Las cuestiones teleondomicas no revelan la organizacion del ser vivo,
que conserva su organizacion autopoiética independientemente del observador. Por lo tanto,
plantea, no hay sentido de la vida mas que en el vivir. Rechaza la tesis del plan preestablecido
de la especie, el programa a ser alcanzado. Es este un punto de ruptura, pues las nociones de
finalidad y de funcion corresponden -segin Maturana y Varela (1998)- a las concepciones
teologicas y teleondmicas empleadas en la descripcion y explicacion del ser vivo. Las
consideran nociones innecesarias para comprender la organizacion de lo vivo, que quedarian
en el terreno del comentario de las acciones, sin tener especificidad causal de la organizacion.

Se aclara lo anterior con el ejemplo que proponen: el uso que el hombre dé a la maquina no
es un rasgo de la organizacién de ésta, sino que es del dominio en que ella opera.

Conviene distinguir aqui la nocién de ser vivo (nivel molecular) de la nocion de ser humano
en relacioén con el concepto de accidon. Quiza sea este punto el que puede articularse con los
desarrollos de la psicologia socio-historica para llenar ese vacio que queda planteado entre el
plano bioldgico y el psicoldgico: la distincion entre la accion de los seres vivos en un sentido
general y la accion humana que se produce como interaccion, como dos clases de acciones
diferenciadas.

Para Leontiev, en el campo de la psicologia, la actividad humana no existe mas que como
forma de accion o finalidad de las acciones. Concibe la accidn como el proceso orientado a
una finalidad. Todo proceso concreto, externo o interno, so6lo aparece, desde el punto de vista
de la finalidad, como accién o conjunto de acciones. “Dicho con otras palabras, la accién que
se estd realizando responde a la tarea; la tarea es la finalidad dada en determinadas
condiciones. Por eso la accion tiene una cualidad especial, lo que la “forma”, a saber, los
procedimientos por los cuales se realiza. Llamo operaciones a los medios o procedimientos
para efectuar la accion” (1989: 272-274).

La accién como realizacion de “la actividad es la que crea un lazo practico entre el sujeto y el
mundo del entorno al actuar sobre ¢él y someterse a sus propiedades objetivas, aparecen en el
sujeto unos fendomenos que constituyen un reflejo del mundo cada vez mas adecuado. En la
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medida que la actividad es mediatizada por esos fendémenos particulares y en que los lleva en
cierto modo dentro de si, se convierte en una actividad mentalizada” (Leontiev,1983: 110).

Es la actividad de los otros la que proporciona una base objetiva para la estructura concreta de
la actividad a nivel individual. La formacién de la finalidad de la actividad es un proceso
psicoldgico complejo. Del motivo de la actividad depende s6lo la zona de finalidades
objetivamente adecuadas. Dicho de otro modo, es un proceso de pruebas de las finalidades
por medio de la accion (Leontiev, 1989: 274).

Puede notarse que lo que en la concepcion de Maturana se concibe como accidn, podria
identificarse, a veces, con el concepto de operacion en la teoria de la actividad. En otros
textos tiene coincidencia con la nocidén de accidon humana, por lo que podemos reconocer una
cierta ambigiiedad o un caracter extenso de la misma en diferentes obras.

En funcion de precisar las nociones, la accidon, puede ser considerada como evento
(encadenamiento de fenomenos cuya relacion puede ser objeto de una explicacion causal) o
como accionar, intencional y motivado (a veces consciente), encadenado a las
verbalizaciones de los humanos. Es decir —de acuerdo con la tesis central del interaccionsimo
socio-discursivo- la accion constituye el resultado de la apropiacion de parte del organismo
humano de las propiedades de la actividad social mediatizada por el lenguaje (cf Bronckart,
1997: 43).

Asimismo en este marco se concibe, a partir de la posicion que formulara Vygotski
(1934/1973:196): “En el comienzo era la accion. La palabra no fue el comienzo- la accion
estaba primero-; es el fin del desarrollo, la coronacién del acto” y los desarrollos de Leontiev,
donde la actividad se ve como un concepto del orden sociologico y la accion como un
concepto de orden psicoldgico. El pensamiento emerge como producto de la accion y del
lenguaje y permanece durante bastante tiempo determinado Uinicamente por la 16gica accional
y discursiva (pensamiento natural), antes de convertirse y transformarse, localmente, en
pensamiento formal.

Sostiene Bronckart: “D’un point de vue genétique, les capacités de représentation logique du
monde constitue, donc, un produit tardif, second, ou encore dérivé des pratiques actionnelles
et langagiéres” (cf.op.cit.1997 : 109).

En concordancia con esta posicion, Maturana describe el lenguaje como la “ocurrencia de
coordinaciones consensuales de acciones como operaciones en un dominio de coordinaciones
de acciones aprendido y no instintivo” (op cit., 1995: 69)

El existir en el lenguaje de los seres humanos implica el lenguajear como accion. Sostiene
al respecto: “a) el lenguajear no es un sistema de operacién con simbolos abstractos en
comunicacion; que los simbolos no preexisten en el lenguaje sino que surgen después que
¢éste, y dentro de éste, como distinciones realizadas por un observador de relaciones
consensuales de coordinaciones de acciones en el lenguaje; ¢) que aunque el lenguaje se lleva
a cabo por medio de las interacciones corporales y los cambios corporales envueltos en las
coordinaciones consensuales de acciones de los que se encuentran lenguajeando, no se lleva a
cabo en el cuerpo de los participes porque se lleva a cabo en el flujo de sus coordinaciones
consensuales de acciones; d) que aunque el lenguajear no se lleva a cabo en la corporalidad de
los que estdn en el lenguaje, el transcurso de sus coordinaciones de acciones se entrelazan con
el transcurso de sus cambios corporales mientras surgen en el flujo de su lenguajear, y ) que
lo que el observador ve como el contenido de un proceso de lenguajear es una distincion en el
lenguaje que un observador entiende de las relaciones de un proceso de lenguajear en una red
de lenguajear. El resultado de esta condicion de constitucion del lenguaje es que los seres
humanos existimos como observadores en el lenguaje, y que todo lo que distinguimos en el
lenguaje son operaciones en el lenguaje segun las circunstancias que han surgido dentro de
nosotros en el lenguaje.” (ibid.:71)

Ambas concepciones de la ontogénesis del lenguaje enfocan la accidon como concepto central
en su posicionamiento epistemoldgico, cuyas consecuencias explicativas son coincidentes
respecto del caracter de adquirido del lenguaje, en contraposiciéon a las concepciones
innatistas. En lo que respecta a Maturana, no desarrolla los procesos de la adquisicion, de lo
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que se ocupa el interaccionismo socio-discursivo al considerar la accion desde el angulo
psicolégico (capacidad mental y comportamental) a la vez que como accion de lenguaje
materializada en los textos como entidades empiricas.

ii. La accion comunicativa

Desde el campo bioldgico como desde el psicologico y el socioldgico, los enfoques de
Maturana, Bronckart y Habermas remiten al lenguaje como accidn, cuya génesis reside en las
relaciones del intercambio de actividades mediatizadas por el objeto y por otro ser humano a
la vez. No obstante, existen diferencias que pueden atribuirse, por una parte, a las fronteras
que delimitan las disciplinas y, por otra, a las propias configuraciones relacionales de sus
estructuras y de la estructura de la circunstancia (contexto de la investigacion).

El dominio del observador, asi como el concepto de emocionar, como lo que distingue el
dominio de un acto y precede al razonar, son los dos enfoques introducidos por Maturana en
tanto seres humanos que existimos como observadores en el lenguaje y que solo distinguimos
alli las operaciones surgidas dentro de nosotros en el lenguaje. Tanto las emociones que
cambian influyen en el lenguaje como las coordinaciones de acciones en el lenguaje influyen
en las emociones. Este marco tedrico guarda relaciéon con el concepto de desdoblamiento que
da lugar al psiquismo en la concepcion del desarrollo (Leontiev, 1983). En un caso, el reflejo,
en el otro, la emocidn, explican el origen de la accion humana en la relacion pensamiento-
lenguaje.

Encuentro aqui una posible articulacion con los conceptos de Leontiev de accion interna
(autorrepresentacion) y accion externa (realizacion del agente evaluada socialmente), que
utiliza y desarrolla Bronckart (1997 y 2001) para definir la acciéon de lenguaje.

Si bien hay coincidencias entre las posiciones de Maturana y Bronckart en cuanto a la
interaccidon como eje, en la concepcidon de accion comunicativa de Habermas, el enfoque de la
interaccion en sus tres dimensiones (praxeologica-regulada por normas-dramatirgica) hace
que la accion de lenguaje en si misma se diluya en el concepto de accidon comunicativa como
el dominio de articulacion de los tres mundos (objetivo, social y subjetivo). Este concepto,
proximo a la teoria de Jakobson, la Pragmatica o la teoria de la comunicacion humana, supone
la informacion como eje organizador, se distancia de la accion en cuanto operacionalidad que
enfocan los otros autores (Leontiev y Bronckart). Para Habermas (1987/99:143) “el concepto
de accién comunicativa presupone el lenguaje como un medio dentro del cual tiene lugar un
tipo de procesos de entendimiento en cuyo transcurso los participantes, al relacionarse con un
mundo, se presentan unos a otros con pretensiones de validez que pueden ser reconocidas o
puestas en cuestion”. Es decir, el foco esta situado en el dominio de lo que Maturana describe
como el observador, en una posicion previa a la ruptura epistemologica respecto del concepto
de accion. Y la diferencia estriba en que es el criterio de racionalidad el que estructura la
accion para Habermas, mientras para Maturana es el emocionar lo que define el acto.
Bronckart deja planteado, en abierto, el concepto de lo accional del lenguaje en si mismo.

Es la nocion de emocionar formulada por Maturana la que determina un cambio de
naturaleza del objeto enfocado, que tiene mas posibilidad de articulacioén con la nocién de lo
accional utilizada por Bronckart, quien describe, a partir de la nocioén de accion de Leontiev,
como la misma accion del lenguaje sobre la produccion de lenguaje.

A continuacion intentaré explicar estas relaciones.

iii. La racionalidad de la accion consciente o reflexiva

El rango diferente de lo accional, lo racional y lo emocional en el marco teoérico, determina
una valoracion o posicion diferente frente al objeto de conocimiento.

Habermas sostiene desde su enfoque filosofico-socioldgico que “las acciones comunicativas
requieren siempre una interpretacion al menos incoativamente racional [...] Incluso el inicio
de la interaccion se hace depender de que los participantes puedan ponerse de acuerdo en un
enjuiciamiento intersubjetivamente valido de sus relaciones con el mundo” (op. cit.:152).
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En la concepcion de Maturana (1990: 55) “Toda interaccion implica un encuentro estructural
entre los que interactian, y todo encuentro estructural resulta en el gatillado o
desencadenamiento de un cambio estructural entre los participantes del encuentro”. En este
sentido, el hablar tiene que ver constitutivamente con el actuar en forma de interacciones
recurrentes y coordinaciones de acciones en coordinacion emocional. Sin cooperacion no hay
lenguaje, por lo tanto, sin la emocién de aceptacion del otro, no hay acciéon coordinada
posible, no hay recursividad en la coordinacion. La emocidon que constituye el “operar en
aceptacion mutua y funda lo social como sistema de convivencia” es identificado como e/
amor; “esta emocion constituye el dominio de acciones en el que el otro es aceptado como
legitimo otro en la convivencia” (ibid.: 22). Las emociones son disposiciones corporales
dindmicas que constituyen los distintos dominios de accion en los que actuamos. El razonar es
una coordinaciéon de operaciones que se entrelaza en el lenguajear con el emocionar para
hacer posible la interaccion.

Por lo tanto la emocion como accion es anterior al razonar: “Lo que en la vida cotidiana
distinguimos como razonar es la proposicion de argumentos que construimos al concatenar las
palabras y las nociones que los componen seglin sus significados como modos operacionales
del dominio particular de coordinaciones conductuales a que pertenecen. Por esto, lo que un
observador hace al hablar de la 16gica del razonar como un fenémeno universal, es de hecho,
distinguir las regularidades operacionales constitutivas del operar en el lenguaje (o
lenguajear)” (1995: 22)

Bronckart (1997: 337) sostiene que “I’activité langagiére est a la fois le lieu et le médium des
interactions sociales constitutives de toute connaissance humaine; c’est dans cette pratique
que s’¢laborent les mondes discursifs qui organisent et semiotisent les représentations sociales
du monde ».

A partir de los desarrollos de Vygotski, al definir la accion reflexiva Bronckart (1997 : 213)
articula la posicion socioldgica de Habermas con la psicoldgica de Vygotski y la semio-
discursiva de Bajtin: “D’un point de vue synchronique, en un état de dévelopement de
I’espece humaine, les mondes rationnels régissant les actions humaines sont deja 1a, et ils
sont en permanence réélaborés par les pratiques langagicres et reconfigurés par les genres
discursifs historiquement construits par un groupe. C’est a cette situation qu’est confronté
I’enfant humaine: il est exposé a ces trois formes d’unités fonctionnelles que constituent les
actions sensées non verbales, les actions sensées articulés a des discours premiers et les
actions langagicres autonomes ou discours seconds.”

El empleo del concepto de emocion podria constituir un aporte del campo biologico al
psicologico.

Entre los marcos tedricos de Maturana y Bronckart podria desarrollarse una articulacion en
torno de la primacia de la accién conductual del lenguaje, productora ésta de la accién
reflexiva, que se produce en el desarrollo de la interaccion humana. Dird Maturana que el
nifio se hace humano en el lenguajear, que esta capacidad se adquiere y que estd determinada
por la emocidn. Este elemento es el que introduce un angulo diferente en la concepcion de
interaccion humana que, por otra parte, es solidario con lo accional del lenguaje como
determinante (Bronckart, 2000). Para Maturana lo emocional es lo que puede caracterizarse
de acuerdo con las acciones que produce, por eso lo constitutivo del lenguaje es la accion de
cooperacion y no la de competencia.

Este enfoque de la emocion como productora de la accion influye en el concepto de cultura
que analizamos mds adelante.

La perspectiva de Vygotski, basada en la estructura sistémica de las funciones psiquicas
superiores y en que el desarrollo va de abajo hacia arriba, postula la necesidad del andlisis
interfuncional o sistémico. Por lo tanto la nocién de emociéon como proveniente de las
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reacciones afectivo-fisiologicas estudiadas por James en 1890, a quien Vygotski admiraba’, es
un punto que intentaré¢ abordar desde este angulo.

En el cap. XXV (1952/1978:743) sostiene, como tesis primera, que las emociones provienen
de la expresion corporal, desde las gruesas a las mas finas. La explicacion es la siguiente: “los
cambios corporales provienen directamente de la percepcion del hecho excitante y el sentir
esos cambios mientras ocurren es la emocion. En el momento que ocurren se nos ocultan los
cambios corporales”. Se trata de procesos de sensaciones, procesos que, debido a que ocurren
internamente se consideran hechos fisicos. James se diferencia de las posiciones platonicas en
el tratamiento de las sensaciones. En este sentido Condillac (1754/1963) en el Tratado de las
sensaciones (pp.107-8) sostiene que la sensacion encierra todas las facultades del alma pero -
y esta aclaracion es importante- se originan en cada uno de los sentidos.

Seglin James (op. cit.: 745, traduccion nuestra) “las emociones son siempre internas porque
ese es el origen de su aparicion. Cada emocion es la suma de elementos, cada elemento es
causado por procesos fisioldgicos de diversas clases ain no conocidos. Los elementos son
todos cambios organicos y cada uno es el reflejo directo del objeto excitante.”

Las numerosas clasificaciones no aportan, para el psicoélogo, informaciéon relevante, puesto
que, por una parte se trata de cuestiones fisicas mecénicas y, por otra, la historia de no
respuestas satisfactorias, es decir, no hay “una” manera objetiva de odio o miedo.

La distincion a la que arriba reconoce la sensibilidad emocional interior y las expresiones de
la emocidn de acuerdo con las circunstancias.

Sostiene que “la vida mental se enlaza a nuestro esquema corporal muy profundamente en el
sentido estricto del término. El amor, odio, ambicidn, indignacion, orgullo, considerados
sentimientos, son frutos del mismo suelo corporal de las sensaciones de placer y displacer,
pero afirmo que hay emociones gruesas y entre ellas estados internos de sensibilidad
emocional, los cuales aparecen debido a una primera pista de los resultados de la corporalidad
(presentes o ausentes) que nosotros registrariamos” (Ibid.:755)

De acuerdo con los psicologos herbartianos define las formas cerebrales del placer o displacer
(ideas logicas, percepciones musicales), los sentimientos que se producen a partir de la forma
en que las ideas han sido organizadas. Se trata de las denominadas emociones finas.

Afirma: “Las cogniciones morales e intelectuales dificilmente existen solas. La ‘“caja
armonica de la corporalidad” trabaja en cuidadosa introspeccion que aparecera mas de lo que
uno supone.” (Ibid.:757)

La explicacion que da acerca de la no existencia de centros especiales del cerebro para la
emocion se basa en lo siguiente: “Si se supone que el cortex contiene partes que se unen al ser
excitadas por cambios en cada drgano de los sentidos, en cada porcidon de la piel, en cada
musculo, cada unién y viscera, y no contiene nada mas, hemos encontrado un esquema capaz
de representar el proceso de las emociones: un objeto asalta un 6rgano sensorial, afecta la
parte cortical y es percibido o, este ultimo, excitado internamente, da origen a una idea del
mismo objeto. Rapido como un flash, el reflejo atraviesa sus canales preordenados, como la
condiciéon del musculo, la piel y las visceras y esas alternancias percibidas como el objeto
original en muchas porciones del cortex combinan con ¢l inconscientemente y lo transforman,
de un objeto simplemente aprehendido en un objeto emocionalmente sentido” (Ibid.:758-59).
La corporalidad de las emociones y el caracter reflejo son los dos aspectos relevantes que, a
partir de James, permiten relacionar accion (cambios corporales ante el hecho excitante) con
emocion (el sentimiento de esos cambios cuando ocurren) en la actividad de lenguaje.

A su vez, lo accional del lenguaje, de acuerdo con lo formulado por Bronckart & Stroumza
(2001) es el accionar del lenguaje en un espacio situado entre los enunciados y en un nivel
del locutor como responsable del sentido. La accion del lenguaje se enlazaria entre
proposiciones y enunciados, se trataria del juego entre interpretaciones posibles e
interpretacion(es) efectiva(s).

! Segiin Kozulin “Vygotski estaba fascinado por la concepcion de las emociones de James, segin la cual éstas consistirian en
la percepcion consciente y secundaria de las propias reacciones afectivo-fisioldgicas”(La psicologia de Vygotski p.86)
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En este punto, la concepcion de Maturana de las emociones, como dominios de accion y el
razonar como coordinacion de operaciones que se entrelazan en el lenguajear con el
emocionar para hacer posible la interaccion, tiene correspondencia con lo que planteara
Bronckart acerca de los encabalgamientos entre las proposiciones y los enunciados que
produce la accién del lenguaje.

Mientras los desarrollos de Bronckart enfocan el proceso de produccion del acto de lenguaje,
la explicacion de Maturana, si bien no aborda el proceso, introduce la nocién de emocion
como elemento dindmico (puesto que apenas define “disposicion corporal dindmica como
dominio de accion”).

La relaciéon entre el razonar (en términos de Vygotski, ;pensamiento?) y la emocion, “caja
armonica de la corporalidad”, como identificara James a la relacion entre objeto aprehendido
y objeto emocionalmente sentido, estaria en la base de la accion del lenguaje.

Para Bronckart la doble construccion -entre enunciados y proposiciones mutuamente
influenciados- que conforma los tipos de discursos, seria de naturaleza lingiiistica y no
lingtiistica, por lo que los define como huellas cristalizadas de la accion del lenguaje.

Lo emocional, podria ser el elemento que, como lo no lingiiistico, de acuerdo con el contexto,
orienta tanto la produccion como la interpretacion del texto.

Los dos tipos de emociones (gruesas y finas) que James describe guardan una posible
correspondencia entre los procesos psicoldgicos inferiores y superiores de Vygotski; estas
emociones finas o superiores puestas en relacion con la regularidad de los tipos de discursos
(regularidades que Bronckart sitia en el limite entre lo lingiiistico y no lingliistico), daria
lugar a considerar las emociones como operaciones psicologicas (usando la nocion de
Leontiev) incluidas en la accion de lenguaje, puesto que de las emociones gruesas se han
construido las finas, manteniendo las primeras también.

En este sentido, las acciones de lenguaje como instrumento organizador de las culturas,
tendrian la base del emocionar para orientar la direccion de los cambios culturales, como
propone Maturana. Si bien el razonar coordina la accién de lenguaje, la atribucion cultural e
historica de esta capacidad, para modificar las conductas o comportamiento humano, ha
resultado en un racionalismo menos eficaz de lo esperado. El emocionar como aspecto del
lenguaje poco valorado o analizado podria ser un indicador de otra forma de construccion
cultural.

En términos neurales, apoyandose hoy en las posiciones que formulara James sobre el
“cuerpo como teatro de las emociones” (caja armoénica de la corporalidad), Damasio
(1994/2001: 166) plantea la hipdtesis de los marcadores somaticos como sefiales viscerales y
no viscerales que orientan la accion “como un sistema de calificacion automatica de
predicciones, que actua, lo queramos o no, para evaluar los supuestos extremadamente
diversos del futuro anticipado ante nosotros”; los identifica como dispositivo de
predisposicion..

En una obra posterior este neurobidlogo sostiene que ‘“‘es importante notar que la
preinstalacion de gran parte de la maquinaria bioldgica de las emociones no incluye a los
inductores [gamas de estimulos], que le son ajenos. No s6lo engendran emociones aquellos
estimulos que ayudaron a conformar nuestro cerebro emocional durante la evolucion, capaces
de inducir emociones durante la infancia temprana. En el curso de su desarrollo e interaccion
los organismos adquieren experiencias facticas y emocionales respecto de diferentes objetos y
situaciones del entorno, lo que les permite asociar multiples objetos y situaciones,
emocionalmente neutras de por si, con objetos y situaciones cuya tarea predeterminada es
causar emocion. Una manera de lograr esta asociacién es la modalidad de aprendizaje
conocida como acondicionamiento” (Damasio, 1999: 74).

Esta articulacion, esbozada en términos conceptuales como una primera hipdtesis desde el
marco teodrico, necesitaria una profundizaciéon mayor, pero no dejan de ser interesantes las
coincidencias entre los estudios.
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iv. Ontogenia y desarrollo

Desde el enfoque bioldgico “la ontogenia es la historia de la transformacion de una unidad.
Por consiguiente, la ontogenia de un sistema vivo es la historia de la conservacion de su
identidad a través de su autopoiesis continuada en el espacio fisico” (Maturana op. cit., 1998:
90).

Como consecuencia de esta posicion, en la historia evolutiva que dio origen a lo humano, es
necesario primero mirar el modo de vida que en el sistema de linajes hominido, al
conservarse, hace posible el lenguaje y después mirar como se conservo el lenguaje hasta hoy,
en forma de lenguajear entrelazado con el emocionar, como parte del fenotipo ontogénico que
nos define.

Al mismo tiempo el sistema viviente particular surge momento a momento en su historia
individual de interacciones, no es indiferente para ¢l qué historia de interacciones vive.
Cuando entre las familias de primates bipedos a que pertenecemos el lenguajear como manera
de convivir en coordinaciones de coordinaciones conductuales consensuales dejo de ser
ocasional y se conservd generacion tras generacion en un grupo de ellos, se hizo parte central
de la manera de vivir que defini6 de alli en adelante nuestro linaje. Lo transgeneracional del
vivir en el conversar es lo que nos define como humanos.

Vygotski, a través de los datos biologicos de su época, formula que las funciones psiquicas y
fisiologicas elementales del hombre civilizado respecto del primitivo no se han modificado en
el desarrollo histérico, en cambio las funciones superiores han sufrido una transformacion
profunda y multilateral.

Sostiene que “la cultura crea formas especiales de comportamiento, modifica a la actividad de
las funciones psiquicas, construye nuevos estratos en el sistema en desarrollo del
comportamiento del hombre” (Historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores,
cap. I, 1930/1989: 93).

En la ontogénesis, los procesos bioldgico (natural) y cultural (historico) tienen sus andlogos
de la filogénesis. “Toda especificidad del pasaje de un sistema de actividad (animal) a otro
(humano) que realiza el nifio, no consiste simplemente en la sustitucion de un sistema por
otro, sino en el desarrollo simultaneo y conjunto de ambos: este es un hecho que no tiene
analogos en el desarrollo de los animales ni en el desarrollo de la humanidad. El nifio no pasa
a un nuevo sistema después de que el antiguo sistema de actividad, condicionado
organicamente, se ha desarrollado hasta el fin. El nifio no pasa de la utilizacion de
instrumentos una vez terminado su desarrollo orgdnico, como lo hizo el hombre
primitivo.”(Vygotski, op.cit.:94)

A través de los conceptos de apropiacion-interiorizacion de los productos de las actividades
colectivas reguladas por el lenguaje, formula la relacion de los procesos entre pensamiento y
lenguaje como diferentes e interdependientes.

Bronckart (2001), partiendo de esta concepcidn, en la perspectiva de la interaccion socio-
discursiva, sostiene que el bebé se integra a las practicas designativas del entorno y esta
apropiacion se prolonga en una interiorizacion o en una absorcion de los signos lingiiisticos y
sus propiedades (arbitrariedad, discrecion, desdoblamiento, autonomia) y son éstas las que
transforman fundamentalmente su funcionamiento psiquico, constituyéndose asi las
representaciones individuales organizadas del pensamiento de las personas, como
representaciones sociales, en la medida en que han reformateado el psiquismo primario.

No obstante, esta constitucion no es definitiva, sino producto de permanentes negociaciones
sociales que, entre los valores atribuidos, individual y colectivamente, van construyendo la
racionalidad de nuestros conocimientos; éstos, a su vez, van renovando su condiciéon de
validacion en la confrontacion con los hechos empiricos del mundo real.

Concluye: « Et ¢’est pour cette raison que si le processus d’entente langagicre rend possible
I’agir, la connaissance du statut de cet agir, et notamment la connaissance du statut des actions
et des agents, est perpetuellement a ré-élaborer, et se trouve inéluctablement codifiée de
maniere différenciée dans les divers lieux d’inscription (lieux dans lesquels se déroulent en
permanence les processus de morphogenése des actions) ».
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Bronckart acentua el caracter semidtico del actuar comunicacional y sobre todo, el rol
constitutivo de los signos en la morfogénesis del actuar y de los conocimientos, que identifica
como “entenderse para actuar y conocer”’, seguido del rol decisivo de las producciones
textuales en el desarrollo de los conocimientos y en la formacion permanente de las personas,
que indica como “actuar para entenderse y conocer”.

v. Conversacion y cultura

Lo que Bronckart formula como determinismo cultural en la Il Conferencia Internacional de
Investigacion Socio-cultural en Campinas, 2000, es la semantica de lo social, vehiculizada
por la actividad lenguajera (a través de las lenguas maternas) en las actividades colectivas.
Esto incluye los productos culturales de las mediaciones formativas, las que pueden ser
instrumento de dominacién o de transformacion cultural, participando de la propia cultura y
elaborando instrumentos de reflexion del sistema de pensamiento universal (mundos formales
del conocimiento).

Maturana (1995: 52), en la misma direcciéon de la posibilidad de transformacion del
determinismo, define de la siguiente manera: “Las culturas son redes cerradas de
conversaciones. En consecuencia, una cultura, como un linaje, estd definida y constituida por
una red cerrada particular de conversaciones que se conserva en la vida de los seres humanos
que la realizan (...) Asi hoy en dia, nuestra anatomia y fisiologia como seres humanos es el
resultado de la historia cultural de nuestro linaje cultural”.

El concepto de vivir en la conversacion aclara la acepcién que tiene en este marco la nocion
de cultura: “Esto significa que mientras vivimos como seres humanos en el entrelazamiento
de nuestro lenguajear y nuestra capacidad de emocionarnos, nuestro sistema nervioso cambia
de una forma contingente al flujo de nuestros dominios consensuales de coordinaciones de
acciones y emociones, y se torna un generador de correlaciones efectoras sensoriales que
constituyen el comportamiento humano” (ibid.:50). Este concepto se aclara atin mas al
considerar la forma de vida como el medio en el que se realiza la autopoiesis, asi “un ser
humano es el ser que surge en la interaccion de la corporeidad humana (la corporeidad del
homo sapiens sapiens) y la forma de vida humana” (ibid.: 44).

La cultura como red, la historia cultural como producto, la cultura como medio guardan
relacion y son articulables con las concepciones historico-culturales de la psicologia, pese al
enfoque disciplinar y los contextos de investigacion diferentes.

En extension del concepto de cultura la nocidon de aprendizaje, presenta coincidencias con las
formulaciones de la zona de desarrollo proximo de Vygotski (1998:14-15): “podemos explicar
el papel del ambiente en el desarrollo del nifio, s6lo cuando conocemos la relacion entre el
nifio y el ambiente... atin cuando el ambiente cambie poco, el hecho de que el nifio cambia en
el proceso de su desarrollo, da como resultado el hecho de que estos factores ambientales, que
aparentemente han permanecido sin cambios, de hecho han sufrido un cambio. Y los mismos
factores ambientales que pueden haber tenido s6lo un significado y que juegan un cierto rol a
cierta edad, dos anos mas tarde empiezan a tener un significado distinto y a jugar un papel
diferente, porque el nifio ha cambiado”.

La concepcién de aprendizaje para Maturana (1993: 83) es la siguiente: “El aprendizaje es el
curso del cambio estructural que sigue el organismo (incluido el sistema nervioso) en
congruencia con los cambios estructurales del medio como resultado de la reciproca seleccion
estructural que se produce entre €l y éste durante la recurrencia de sus interacciones con
conservacion de sus respectivas identidades.”

Lo que surge es lo que el observador ve como cambios conductuales del organismo
congruentes con los cambios del medio y contingente a su interactuar en €l. Por lo tanto, dird
mas adelante que “el aprendizaje es consecuencia necesaria de la historia individual de todo
ser vivo con plasticidad estructural ontogénica” (ibid, 1993: 85).

El concepto de desarrollo en Vygotski es congruente con el concepto de historia que define
Maturana. En ambas concepciones el lenguaje es el medio. Dice Vygotski (1998: 30): “Para
que se desarrolle el lenguaje, es necesario que esta forma ideal esté presente en el ambiente y
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que interactue con la forma rudimentaria del nifio. Solamente entonces se puede lograr el
desarrollo del lenguaje.

En primer lugar, esto significa que el ambiente en este sentido constituye una fuente de todos
os rasgos especificamente humanos del nifio ue si la forma ideal adecuada no esta
1 fi te h del , la f deal ad d t
presente en el ambiente, entonces la caracteristica, el rasgo, la actividad correspondiente en el
nino no se desarrollara”.

vi. Mente, espacio psiquico, conciencia

Las relaciones entre el lenguaje y la conciencia en un espacio exterior e interior, individual y
social, son abordadas por Bajtin (1998:34): “Puede decirse que todo el campo de la vida
interior, todo el mundo de nuestras sensaciones, se mueve en un area que lo sitia entre el
estado fisioldgico del organismo y la expresion exterior acabada. Cuanto mas se aproxima
este mundo de las sensaciones a su limite mas bajo, tanto més confusa y oscura es la
sensacion, y tanto mas confusa y oscura serd su cognoscibilidad, su perceptibilidad. Pero
cuanto mas cercano esté a su limite superior -la expresion acabada- serd tanto méas complejo,
pero al mismo tiempo expresard con mas claridad, con mayor riqueza y mas plenitud, toda la
complejidad de la situacion social. El lenguaje interior es la esfera, el campo, en el que el
organismo pasa del ambiente fisico al social. En ¢él tiene lugar la sociologizacion de todas las
reacciones y manifestaciones organicas.”

Desde la concepcion de Vygotski del lenguaje como espacio interpsiquico, el concepto del
enunciado como limite entre los sujetos discursivos de Bajtin (1982/1992: 284) y de la
naturaleza dialégica de la conciencia (ibid: 334) se organiza, en la perspectiva socio-historica
cultural, la nocién de conciencia como frontera de la cultura (Silvestri y Blanck, 1993).

En Maturana (1995:53) hay un enfoque del mismo objeto que él sintetiza como espacio
relacional multidimensional: “El problema mente-cuerpo surge de un cuestionamiento
engafioso y desconcertante y es, por tanto, un problema falso. Como distinciones de diferentes
aspectos o formas de nuestro existir en un dominio relacional, la psique, la mente o el alma,
constituyen lo que denominaré el espacio psiquico o el dominio psiquico de la existencia.”
Mas adelante (p.57) agrega: “la comprension del espacio psiquico como el dominio de
relaciones del sistema vivo, nos permite entender como el espacio psiquico es el espacio
relacional multidimensional biologico en el cual el homo sapiens sapiens vive como una
entidad biologica su realizacion como un ser humano, y también como la psique o la mente o
el alma, como rasgos del vivir psiquico modulan la fisiologia del ser humano. El mundo no
esta alli para ser experimentado. El mundo se origina en las explicaciones del observador del
acontecimiento de su vida en un proceso de responder a preguntas que se plantea acerca de
sus experiencias mientras las distingue como rasgos del acontecimiento de su vida”.

Tanto en Bajtin como en Maturana la nocion de mundo es la de producto, lo llamara
“sociologizacion” el uno, y “explicaciones del observador”, el otro. En ambos sentidos hay
concordancia con el concepto de mundo de Habermas (op.cit.:145): “Todo proceso de
entendimiento tiene lugar sobre el trasfondo de una precomprensién imbuida culturalmente.
El saber de fondo permanece problematico en su conjunto. Sélo la parte de ese acervo de
saber, que los participantes en la interaccion utilizan y tematizan en cada caso para sus
interpretaciones, queda puesta a prueba. En la medida en que las definiciones de la situacioén
son negociadas por los implicados mismos, con el tratamiento de cada nueva definicion de
una situaciéon queda también a disposicion el correspondiente fragmento tematico del mundo
de la vida”.

Bronckart (2000) amplia el concepto utilizando la nocidon de persona para designar la
estructura psiquica que se elabora diacrénicamente en cada organismo humano. Sintetiza: “La
personne est le résultat de I’accumulation des expériences d’agentivité qui varient en quantité
et en qualité (les contextes de médiation formative et de transaction étant plus ou moins
différents) et qui s’effectuent selon une temporalit¢ toujours particuliere. [........ ] Ces
conditions de constitution et de développement font que les contenus et la structure méme de
la personne présentent des aspects radicalement singuliers, et c’est cette singularit¢ qui rend
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compte de la “libert¢” ou de la “creativité¢” des individus, de la possibilité qu’ils ont de
contribuer, de maniere originale, a la transformation permanente des activités collectives, des
formations sociales, des genres de textes et des mondes formels de la connaissance”.

En relacion con estas nociones que remiten a la singularidad, a la vez que a la generalizacion
de la experiencia humana, Maturana (1995:37) recurre a la dindmica emocional del conversar
como “el darse cuenta de que la comprension racional de lo mas fundamental del vivir
humano, que estd en la responsabilidad y la libertad, surja desde la reflexion sobre el
emocionar que nos muestra el fundamento no racional de lo racional”.

El emocionar como dominio productor de acciones es el punto de articulacion que podria
desarrollarse al enfocar lo accional del lenguaje en el marco desarrollado por Bronckart
&Stroumza (2001).

Si define el actuar como pilotaje de las conductas en una red de determinaciones complejas y
encabalgadas (superpuestas), las representaciones propias del agente y sus intenciones y
motivaciones configuran la dimension del emocionar.

El movimiento dialogico y el conocer.
El tono en Bajtin y lo accional del lenguaje en Bronckart.

En los textos de 1929 Bajtin se refiere a lo extraverbal como la orientacion social de la
enunciacion, en los de 1974, como el tono.

Lo activo consiste en que la comprension es confrontacién con otros textos y en un contexto
nuevo, el caracter dialdgico de la comprension consiste en la percepcion de su dindmica (mi
contexto, en el contemporaneo, en el futuro, la sensacion de que estoy dando un paso nuevo,
que me he movido).

En 1974 (1979/1992: 386) define el tono como “separado de los elementos fénicos y
semanticos de la palabra y de otros signos. Estos determinan la compleja tonalidad de nuestra
conciencia, que sirve de contexto emocional y valorativo durante la comprension
(comprension completa, comprension del sentido) del texto leido (o escuchado) por nosotros,
asi como en una forma mas compleja durante la generacion creativa de un texto”.

Otra precision (Ibid.: 377): “El tono no se determina por el contenido objetual del enunciado,
ni por los sentimientos y vivencias del hablante, sino por la actitud del hablante respecto de la
persona de su interlocutor (su rango, importancia, etc)”. Se trata de la relacion mutua entre las
unidades del discurso, como se produce la aguda percepcion de lo suyo propio y lo ajeno en la
vida discursiva.

Asimismo Bajtin propone las etapas del movimiento dialégico como marco metodologico:
1) la percepcion psico-fisioldgica del signo fisico, 2) el reconocimiento del significado
general, 3) la comprension del significado en un contexto dado (proximo o alejado) y 4) la
comprension dialdgica activa (discusidon-consentimiento), como un recorrido de andlisis
ascendente; estas articulaciones constituyen la referencia tedrico-metodoldgica del trabajo.

Es posible instrumentar dos enfoques que convergen en la construcciéon de la nocion de
comprension dialégica activa, definida por Bajtin respecto de la construccion de sentido
como el contacto entre personas y no entre cosas, es decir el paso gradual del cosismo al
personalismo en el acto de conocer.

En el caso de Bronckart & Stroumza (op.cit) si la accion de lenguaje se sitlia al nivel del
texto, el accionar del lenguaje estd situado a nivel de encadenamientos, del pasaje de un
enunciado al otro (juego entre proposiciones y enunciados, entre interpretaciones posibles e
interpretaciones efectivas): se trata de intentar la aprehension de la construccion y el devenir
del hombre en sincronia, en el interior de un texto singular.

Y con esta denominacion de accion del lenguaje, Bronckart situa los tipos de discurso como
las “huellas cristalizadas de la accion del lenguaje”, por lo que podriamos decir que son esos
formatos accionales del lenguaje, las herramientas socialmente construidas que utilizamos
para pensar.

En esta confluencia de enfoques del lenguaje como accion, con Vygotski, Bajtin, Bronckart y
Maturana, en el campo especifico de la Didactica de la Lengua, puede analizarse la
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construccion del disefio cultural actual en la actividad de ensefianza como la descripcion de
los operadores culturales externos y compartidos (Del Rio y Alvarez, 2002), entre los
cuales se situan las consignas de tareas como textos (acciones de lenguaje). El analisis de las
mismas busca comprender el funcionamiento de las actividades individuales y compartidas,
por lo que la investigacion podria aportar en la formulacion del redisefio de los instrumentos
psico-culturales y de los sistemas de actividad y conciencia mediados por estos operadores
externos en la ensenanza de la lengua.
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Capitulo 11

Ensefianza de las lenguas. Didactica de las lenguas

1. La didéctica de las lenguas y su evolucién
1.1. Problematica historica: ;Coémo ensefiar bien?
1.2. Problematica de la transposicion
1.3. La transposicion en la ensefianza de las lenguas
1.3.1. Manuales escolares
1.3.2. Analisis de las interacciones en clase. La consigna
2. Situacion de la ensefianza de la lengua materna en Argentina
2.1. Evolucion general
2.2. Contenidos de ensefianza en los manuales escolares
2.3. Documentos oficiales de la reforma educativa
2.4. La tradicion socio-historica de la ensefianza

1. La didactica de las lenguas y su evolucion

1.1. Problematica histdérica: ;Como ensefiar bien?

Desde las propuestas de Comenio, pasando por la tradicion de los fundadores de la educacion
nueva, como Rousseau y Pestalozzi, la busqueda del grado practico de la escuela en la
distribucion social del conocimiento y en la formacion de las personas ha sido una
preocupacion que persiste hasta hoy.

Vemos que aquel método cientifico al que Comenio se referia como método de ensefianza de
la lengua materna en funcién de niveles escolares de la ensefianza, continta, en alguna
medida, siendo el horizonte del campo o, dicho de otro modo, aun estamos plantedndonos
como problema la ensefianza del leer y el escribir en la articulacion entre el pensamiento y
el lenguaje.

En el pardgrafo 7 del capitulo XXII de la Didactica Magna encontramos esta formulacion:
“En tercer lugar, tanto el intelecto como el discurso de los nifios deberan formarse en base a
temas que les resulten significativos y las cosas adultas deben reservarse para la edad
madura. Por lo tanto, es inutil el trabajo de quien somete la atencidon a cosas que plantean
autores como Cicerdn y otros grandes autores que tratan asuntos superiores a la capacidad de
los nifios. Por lo tanto, si no entienden las cosas ;como podran entender el arte de expresar
con vigor esas mismas cosas? Mucho mas 1til es dedicar ese tiempo a los asuntos mas
modestos para perfeccionar gradualmente tanto el lenguaje como la mente” (1592-
1670/1997: 255).

La vigencia de esta problematica a casi cuatro siglos es un indicador que nos sitiia en el lugar
exacto de la intervencion didactica: el desarrollo de las capacidades de lenguaje y
pensamiento, que no es sino lo que Vygotski (1934/1973) considera el fomento de las
funciones psicologicas superiores, es decir, la interacciébn continua entre desarrollo e
instruccion.

Dilthey, en su Historia de la Pedagogia (1934/1968) pone de manifiesto el surgimiento de la
instruccion como un correlato de la investigacion y, sobre todo, resalta el caracter historico y
social de la enserianza realista en relacion con la ensefianza idiomatica que propuso Comenio
en su proyecto de pansofia como enfoque integrador de conocimientos; se trata de una
concepcidn que hoy, en una relectura, podria considerarse como vision ecoldgica de los seres
humanos, al considerar a éstos como un elemento integrante de la naturaleza.

Actualmente, la Didactica en cuanto campo disciplinar entre las Ciencias de la Educacion,
necesita enfocar la investigacion desde la perspectiva legada por Comenio, es decir, partir del
analisis del sistema educativo y el andlisis de los procesos de formacion, para centrarse sobre
la problematica de eficacia de la ensefianza de una disciplina escolar.

Por otra parte, como sostiene Bronckart (2002), si bien la finalidad més general de la
Didactica es la transmision y la construccion de las personas de la sociedad, estd encuadrada
bajo el rotulo académico legitimo mayor de las Ciencias de la Educacion, que son, a su vez,
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un campo perteneciente al conjunto de las Ciencias Humanas y Sociales. Tal pertenencia se
puso de manifiesto entre los psicdlogos de principio del siglo XX, como Vygotski, Claparede,
Mead, Dewey, etc, quienes estaban totalmente centrados en los problemas educativos;
asimismo hubo una preocupacion por la problematica formativa desde el campo de la
sociologia, con Durkheim como referencia indiscutible.

Con posterioridad, en las disciplinas como la Sociologia, la Psicologia y la Lingiiistica, que
nos ocupa en particular, se produce una ruptura con los problemas educativos, tendencia que
dura hasta avanzados los afios setenta y, hoy, en la medida en que las Didacticas de las
disciplinas no existirian sin estar articuladas también a las otras Ciencias Humanas y Sociales,
¢éstas recurren nuevamente al enfoque de la problematica de la educacion.

Sefiala Bronckart (op. cit) que respecto de la Sociologia, ciertas corrientes plantean la
necesidad de combinar enfoques descendentes y ascendentes al encuadrar los procesos
sociales, en cuyo centro estdn las mediaciones formativas, a través de las cuales se opera la
transmision de los contratos sociales, es decir, se dan las modificaciones eventuales de lo que
existe socialmente, se trate de la continuidad de la evolucion de la sociedad o de su
detenimiento.

Asimismo ciertas corrientes de Psicologia interaccionista que aceptan esto, ponen la
problemadtica didactica en el centro de preocupacion de las problematicas del desarrollo
humano.

Es por esto que en la perspectiva del interaccionismo socio-discursivo “la Didéctica de la
Lengua y las investigaciones en Didactica de la Lengua son investigaciones en Psicologia del
desarrollo; porque, en la orientacion epistemologica de las Ciencias Sociales en sentido
amplio, los procesos de mediacion formativa son elementos determinantes de la construccion
y funcionamiento psicolégico en general, no s6lo de la construcciéon de conocimientos
formales, sino de la construcciéon de las personas con el conjunto de sus dimensiones
psicoldgicas, emocionales, afectivas, sociales, etc.” (Bronckart, Ibid.)

En coincidencia con el enfoque del desarrollo, desde hace alrededor de veinte afios se esta
construyendo en Europa una tendencia en cuanto a la didactica de las disciplinas escolares
(Bronckart & Schneuwly, 1991; Coll, 1993; Del Rio, 1993; Bronckart, 2001). Esta
perspectiva considera la problematica frente a un objeto complejo, que articula dimensiones
especificas de saberes y de saber hacer en cuanto ensefianza, junto con las dimensiones
generales de los procesos de formacion, es decir, las condiciones de transmision, de
apropiacion y de transformacion de esos saberes.

1.2. Problematica de la transposicion

La transposicion didactica es una categoria relativamente nueva. Verret en 1975 (apud
Bronckart & Plazaola Giger, 1998) fue el primero en utilizar el término a partir del analisis de
la divisién del trabajo, es decir, la transposicion como transformacion del objeto en el “ars
docendi”, diferenciada del “ars inveniendi” y el “ars exponendi”.

Como sefialaran Bronckart & Plazaola Giger (op.cit) en este enfoque el acento estd puesto en
las diferencias en las practicas de la exposicion cientifica y la exposicion didéctica.

Se abre un camino que sera transitado y ampliado posteriormente por matematicos,
particularmente Chevallard (1991/1998), quien realizard una primera sintesis tedrica sobre la
transposicion, a partir de la nocion de campo de Bourdieu y se referird a una ciencia didactica,
cuyo objeto es la formacion tecno- cultural, es decir, el sistema didéactico con sus tres polos (el
ensefiante, el ensefiado y el objeto a ser ensefiado), donde se entablan (en un tiempo particular
que es el tiempo didactico) los contratos didacticos.

El caréacter de disciplina cientifica atribuido a la didéctica por Chevallard plantea la relacion
entre el saber original (saber sabio) y el rol de la vigilancia epistemologica atribuido al
didacta al analizar el fendmeno de la transposicion. De este modo, se establece una relacion
descendente entre las ciencias y las intervenciones educativas, enfoque considerado
aplicacionista por Bronckart & Schneuwly (1991), en la medida en que deja fuera la
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referencia de las practicas sociales, las que, en primera instancia formulara Verret y fueran
explicitamente planteadas por Martinand (1986) como “practicas sociales de referencia”.

Para Bronckart el campo educativo o formativo es un campo de practicas o de acciones y las
disciplinas que se dedican a este campo son disciplinas de intervencion. Por lo tanto, los
determinismos que operan en el terreno deben analizarse antes de tomar en préstamo las
nociones de las disciplinas cientificas constituidas, asi como deben investigarse los medios
que permitan legitimar y fundar procesos de reorientacion de los fendmenos observados.

Es por esto que la doble articulacion entre las practicas sociales y las diferentes disciplinas de
referencia es una tarea a realizar en el plano epistemologico en funcion de la coherencia,
especificamente, entre las acciones de ensefiar y de aprender, como lo desarrollan Bronckart
& Schneuwly (op. cit).

En este sentido, Brousseau (1986) sostiene que el fendémeno didéactico:“d‘une part, (...) ne
saurait étre compris sans qu’on fasse intervenir la spécificité¢ du savoir; d’une autre part, il ne
saurait étre traité sans sortir du domaine de ce savoir”. Por tanto, las investigaciones y las
intervenciones didacticas deben remitir, necesariamente, a la vez que a las disciplinas
cientificas que tratan los saberes (en nuestro caso, concretamente la lingiiistica y las ciencias
del discurso), a las disciplinas que se ocupan de los procesos de aprendizaje-desarrollo
(psicologia), como asi también a los procesos de formacion y de ensefianza (Ciencias de la
Educacion).

Alrededor de la nocion de saber Bronckart define que hay lugares de produccion de saberes
(cientificos, de ingenierias y especialistas, escolares y de sentido comun), por lo que toma
distancia de la nocion de saber sabio de Chevallard y el argumento de autoridad que contiene.
Parte de la relacion entre objetos de saber y objetos de discurso que elaborara Foucault
(1969), para quien son los discursos los que atribuyen valores a los saberes, en la medida en
que la actividad de lenguaje de las formaciones sociales genera saberes como materializacion
necesaria de la actividad de pensamiento que los origina.

De aqui se deriva que “para inventar un saber nuevo es necesario apropiarse de los objetos de
discurso pertinentes y sus determinaciones historicas, tales como se presentan en el
intertexto.” (1998: 47) Por lo tanto, la apropiacion de los saberes esta condicionada por las
formaciones sociales que constituyen los &mbitos de produccion y, en este sentido, el saber es
siempre colectivo y discursivo, teniendo en cuenta que, en tanto proceso de apropiacion e
interiorizacion personal (incluyendo aqui tanto los saberes cientificos como los didactizados),
se produce en un ambito determinado y circula como representacion social e historicamente
compartida.

En esta perspectiva, en consonancia con Bajtin (1992), para Bronckart & Plazaola-Giger
(op.cit.: 47, traduccion nuestra) “la problemadtica de la transposicion requiere especificamente
del analisis de los géneros textuales en uso en las diferentes esferas de la produccion de
saberes, que exige, en otras palabras, un examen de la economia de los objetos de discurso en
sus marcos, textual y contextual”.

Ademas, como sefialara Bronckart (2002:9), otro aspecto de la problematica es que “las
investigaciones en Didactica son confrontadas a una demanda social actual y, a la vez, deben
generar los procesos de transposicion de los propios resultados de las investigaciones
didacticas, con finalidades que sirven, puede decirse, para reglar los problemas coyunturales,
reglar los problemas conductuales en una perspectiva que es diferente de la de la construccion
del saber en general, del saber académico, que es la de reglar las cuestiones entre una cantidad
de limites més o menos infranqueables de situaciones econdmicas, sociales y politicas. Es por
esto que el trabajo de los didacticos es también un trabajo de praxis, en la Didactica la praxis
es la situacion dentro del campo cientifico y es también una situacion hacia fuera del campo
cientifico, hacia el campo social de la politica”.

1.3. La transposicion en la ensefianza de las lenguas

Las Didacticas de las disciplinas tienen, entre sus caracteristicas, los conocimientos
construidos con referencia a lo que constituye la materia escolar, lo que es necesario
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considerar en particular, es decir, la Lengua, el conjunto de conocimientos de la Lingiiistica,
para las Matematicas, el conjunto de los conocimientos matemadticos, es decir, lo que
constituye las referencias de los objetos de ensefnanza.

Por lo tanto, estas didécticas, llamadas especiales, ponen el acento sobre el caracter decisivo
de la transposicion de las teorias, los métodos y la informacion tomados de las otras
disciplinas. Esta transposicion, que comporta un aspecto “natural” o ineluctable, en la medida
en que se produce el pasaje de un género textual a otro (por ejemplo, del género “exposicion
cientifica” al género “manual de ensefianza”), se traduce, necesariamente, en una
modificacion de los objetos de discurso vehiculizados, aun cuando el referente ultimo de esos
objetos permanezca idéntico (cf. Bronckart & Plazaola Giger, 1998).

Al mismo tiempo, la transposicion necesita ser analizada y controlada en funcion de que los
textos didacticos se adapten, tanto a los objetivos especificos de una ensefianza, como a las
presuntas caracteristicas de los aprendientes (edad, nivel, etc.)

El trabajo de Bronckart y Schneuwly (1991) formula con precision la problematica de la
ensefanza de la lengua materna y delimita un campo, desde la articulacion de las Ciencias del
Lenguaje y la Psicologia como disciplinas de referencia, que serd también definido en su
autonomia disciplinar por Camps (1993, 1996), mientras que Bronckart & Plazaola-Giger (1998)
presentaran el espacio de investigacion especifico de la transposicion en la ensefianza de la lengua
materna en Suisse romande.

Por su parte, Camps (2000) enfoca desde otra perspectiva la investigacion en didactica de la
lengua. Si bien se inscribe en la orientacion interpretativa-comprensiva de la investigacion en
ciencias sociales, las investigaciones que presenta, que enfocan la interaccion en las aulas en
situaciones naturales, toman aspectos como el contexto de la investigacion, la relacion entre L1 y
L2, aspectos de la investigacion-accion, la relacion entre las investigaciones en ciencias del
lenguaje y la ensefianza de la gramdtica y sobre todo la actividad metalingiistica, como
articulacion de aspectos cognitivos. En general, no se aborda la problematica de la transposicion
didactica, sino la relacion entre los conceptos y las interpretaciones de éstos por parte de los
alumnos.

A pesar de que formula la necesidad de disponer de programas de investigacion en didactica de la
lengua, los trabajos presentados muestran dispersion en este sentido o, en todo caso, se orientan
desde una perspectiva que parece estar mas organizada desde la cognicion que desde una
perspectiva didactica.

Para Bronckart (2000) los dominios generados por las investigaciones e intervenciones
didécticas en la actualidad serian por lo menos cuatro: 1) el que enfoca el estado de
ensefianza de la lengua materna (abordaje de la historia y las propiedades de las
representaciones colectivas de la ensefianza de la lengua), 2) el que aborda los procesos de
transposicion didactica (objetos de saber vehiculizados en manuales escolares, a la vez que
el uso realizado por los ensenantes en clase), 3) el andlisis de las interacciones de
ensefianza-aprendizaje que se desarrollan en las clases (centrado en procesos cognitivos de
los alumnos, en alguna dimension de la materia, en las acciones de los ensefiantes o en la
dindmica del proceso para proponer intervenciones) y 4) el netamente intervencionista en
funcién de construir nuevos procedimientos de accion formativa (se plantea la elaboracion
de secuencias didacticas junto a los ensefiantes para evaluar su eficacia en la practica)

1.3.1. Los manuales escolares

Como ha sido demostrado en estos tltimos afios, la transposicion didactica constituye un proceso
ineluctable, el que —segin Bronckart (2000)- es necesario aceptar y controlar en funcién de la
eficacia de la accion formativa y de los objetivos propuestos por la misma. Por lo tanto, hay una
reorientacion didéctica que caracteriza tanto investigaciones acerca de los manuales escolares,
como las que se ocupan de la utilizacion de los saberes a ser ensefiados por los ensefiantes en las
clases.

En la unidad ginebrina, por una parte, se realizaron investigaciones que abordaron los contenidos
didactizados en manuales escolares en comparacion con los contenidos en cuanto objetos de
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saber cientifico (Canelas-Trevisi,1997), por otra, se reexaminaron los contenidos en tanto objeto
de discurso —describiendo caracteristicas de los textos que los vehiculizaron en un determinado
contexto- y se analizaron los efectos producidos (significacion e inteligibilidad) (Plazaola-Giger,
1996, en Bronckart & Plazaola-Giger, 1998).

A partir de estas investigaciones se observo que los manuales adoptan criterios textuales en
funcion de argumentos de comodidad, mientras que en la eleccion de criterios relativos a la
oracion gramatical, priva el argumento de autoridad.

En otro orden, los documentos pedagogicos eluden el debate acerca de los objetos de ensefianza,
produciéndose, de este modo, la naturalizacion y reificacion de los mismos.

1.3.2. Analisis de las interacciones en clase: Geneve y Argentina

La interaccion en clase como objeto de investigacion puede abordarse con la participacion de
los ensefiantes en la ejecucion de propuestas de tareas previamente disenadas o en situacion
de clase espontdneamente desarrollada, sin la intervencion del investigador.

Los trabajos que se inscriben en la primera linea constituyen proposiciones practicas que
deben ser probadas y evaluadas en situacion real, antes de ser adoptadas y generalizadas. (cf.
Camps, 1993; Gonzalez Nieto, 1993; Schneuwly & Bain, 1993/1998; Besson et al., 1996;
Camps & Dolz, 1996; Camps & Ribas, 1998; Dolz & Pasquier, 2000).

Las investigaciones de la unidad ginebrina de didactica de las lenguas orientadas hacia la
observacion y comprension de lo que pasa realmente en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, han enfocado la intervencion, tanto en cuanto programas y manuales escolares,
como en la elaboracion y experimentacidon —junto con los ensefiantes- de secuencias
didacticas, las cuales en el dominio de las lenguas se centran en un género de texto particular
y el domino de ciertos mecanismos especificos (cf. Bronckart et al., 1999).

Los analisis de micro nivel de las interacciones desarrolladas en clase y los efectos sobre los
mecanismos de apropiacion-aprendizaje de los alumnos, de acuerdo con lo sefialado por
Canelas—Trevisi (1997;1999) son investigaciones que pueden centrarse especificamente en la
ensefanza (analisis de diferencias entre la concepcion y planificacion de la tarea y la tarea
realizada; analisis de acciones ¢ interacciones verbales de los ensefiantes, etc.); también
pueden centrarse en los efectos de las interacciones y negociaciones entre profesor y alumnos
(andlisis de incidentes criticos producidos en el curso de una tarea); pueden asimismo enfocar
las estrategias puestas en practica por los alumnos para realizar las actividades propuestas y
los efectos de las mismas en cuanto logros alcanzados frente al objeto de ensefianza.

El resultado de investigaciones en las interacciones en clase permitioé destacar como los modelos
hipotéticos que suponen ciertas regularidades son tomados como sistemas de reglas observables
en ejercicios concretos y directamente aplicables en actividades de produccion de los alumnos.
Ademas pudo observarse que los contenidos ensefiados (y aprendidos) estan realizados por el
sentido comtn y la tradicion escolar. Sobre el plano de la enunciacion coexisten bloques de
distintas teorias (Benveniste, Searle, Bajtin) sin resolidarizacion; por otra parte, se analiza que
¢ésta seria peligrosa, pues la problematica de la enunciacion en si misma produce una revolucion
para la que no estan preparados los ensefiantes ni los programas, ni las metodologias (Bronckart &
Plazaola-Giger, 1998).

Por otra parte, desde el marco de la psicologia socio-historica cultural hay trabajos realizados
que enfocan las interacciones en clase, como los de Wertsch (1991); Wells (1996); Mercer
(1996); Coll y Onrubia (1996); Santamaria (2000); Colomina y otros (2001).

En Argentina, desde diversos marcos tedricos, también se analizan las intervenciones de los
ensefantes desde la pragmatica (Ghio, Hechim, Menéndez y otros (1997); asimismo es
enfocada la ensenanza de la lengua desde la interaccion dialogica, (Silvestri, 1995; Desinano
y otros, 1996; Murga de Uslenghi, 1999). En todos estos casos se trata de investigar la
situacion de clase espontdneamente desarrollada, sin la intervencion del investigador. En estos
trabajos los objetos enfocados son el segmento discursivo, el acto de lenguaje, el turno de
conversacion o la instruccion textual delimitada en el ambito de la ensefianza de la lengua, la
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transposicion diddctica no ocupa la atencion de los investigadores, cuyo foco estd puesto en la
modalidad y en algunos casos en el efecto de la interaccion. Por lo tanto, la consigna como
instrumento didactico no constituye un espacio en si mismo investigado.

En cuanto al carécter de la regulacion en la ensefianza de la lengua, tanto Schneuwly & Bain
(1993/1998), como Camps & Ribas (1998) se refieren a “regulaciones” como mecanismos
para la realizacion de actividades, en el primer caso y a “pautas” de evaluacion, en el segundo,
por lo tanto, el enfoque de ambos se centra en el instrumento didactico, no en el uso que el
instrumento tiene en la interaccion.

Si bien hay autores que han estudiado y estudian la elaboracion de las consignas de tareas, no
he encontrado especificamente el enfoque puesto en la interaccién y las consignas de
ensefianza de la lengua en el marco de la didactica.

En los trabajos de Zakhartchouk (1987), se abordan especificamente los aspectos de
elaboracién de las consignas como instrumento de trabajo docente, pero no se enfocan
especificamente las de la ensefianza de la lengua.

Sobre el tema de la comprension de las consignas, Zakhartchouk (1999) delimita el campo
estudiado, de modo que parece oportuno tener en cuenta lo que esta detras de las consignas: la
relacion entre la tarea, el proceso puesto en marcha enunciativamente y la operacion
intelectual puesta en juego. Este autor apunta a la ensefianza de consignas como objeto de
lectura de los alumnos.

En nuestro caso el punto de partida para abordarlas es, necesariamente, la puesta en contexto
dentro de la Didactica de la Lengua, disciplina de intervencion como espacio cientifico
auténomo. Por otra parte, se trata de considerar el eje de articulacion que, desde los enfoques
de las disciplinas, producira el lugar didactico desde el cual se organiza y planifica el objeto a
ser ensefiado. Nos situamos, de esta manera, en la transposicion didactica como proceso
consciente necesario de la actividad de ensefiar lengua (Chevallard, 1991/998, Canelas-
Trevisi, 1997, Bronckart, 2000).

Este analisis de las articulaciones entre las disciplinas involucradas en la didactica constituye
nuestro objeto de interés y, por lo tanto, de investigacion. Y mads especificamente, la eleccion
del espacio socio-discursivo de las consignas para realizar la investigacion se debe a que se
presenta como el lugar interpsicologico que vehiculiza el objeto de ensefianza, espacio de
interaccion en el que podemos aprehender el efecto que produce la intervencion de los
ensefiantes en los alumnos, podemos observar, entonces, el instrumento mediador en la
actividad.

Mientras tanto, el estado actual nos remite a unas practicas que articulan saberes de diversos
campos disciplinares de modo mas o menos espontaneo, debido al escaso desarrollo de la
metodologia de investigacion de la ensefianza de la lengua en la formacion docente.

2. Situacion de la ensefianza de la lengua materna en Argentina.
2.1. Evolucion general.

La década del 60, heredera de los estudios y propuestas elaborados por los lingiiistas Amado
Alonso y Pedro Henriquez Urena, tanto como de los debates sobre el idioma nacional, fue el
inicio de un enfoque de ensefanza. Se trata de la influencia del estructuralismo, introducido
por Ana Maria Barrenechea (1969; 1979) que es, a la vez, el inicio del proceso de la
denominada lingiiistica aplicada.

La supresion de la semantica y la normativa, por una parte, la presencia de la estilistica, por
otra, llegan a las aulas como propuestas de ensefianza, como lo veremos mas adelante.

Lo que en la época fue considerado como la “escuela argentina”, con investigaciones
centradas en estudios lingliisticos y dialectologicos del espanol de América y de Espaiia,
instituy6 el desarrollo de la lingiiistica aplicada, que ain hoy persiste como modelo de
referencia para los ensefiantes de lengua.
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Si bien los modelos generativistas hicieron su entrada al campo académico universitario en
esos afos a través de O. Kovacci (1977), no alcanzaron un nivel de desarrollo como
propuestas didacticas.

Entre las teorias de las Ciencias del Lenguaje, la Lingiiistica textual es la disciplina de
referencia en la ensefianza de la lengua desde fines de la década del setenta. Una de las
concepciones predominantes en relacion con la ensefianza es la de la gramatica textual, cuya
referencia es Van Dijk (1972/1980). Con posterioridad, la introduccion de los modelos
cognitivos en la comprension y produccion textual, consolidan la relacion entre generativismo
y lingiiistica, afirmando el innatismo del lenguaje en una linea mentalista con derivaciones
practicas en el andlisis textual. Se presenta en los programas escolares a través de la categoria
de discurso y el analisis de la noticia como anclajes didacticos.

Recién a partir de la década del 80 se produce una adhesion implicita a las concepciones del
lenguaje humano sustentadas por Chomsky (1975), en conjuncion con los modelos
psicologicos constructivistas de orientacion piagetiana (Ferreiro,1979, Bratosevich, 1983) y
aparecen asimismo las primeras influencias de las teorias discursivas en relaciéon con el
psicoanalisis (Foucault). Se opera entonces un recorte en el objeto de ensenanza, es eliminado
el andlisis gramatical, mientras la expresion oral y escrita ocupa el centro de la actividad
didactica, quedando asi reducido el nivel de reflexion (sobre el objeto-lengua) a la
descripcion-conceptualizacion de las funciones del lenguaje de Jakobson y de algunos
aspectos de la teoria de la comunicaciéon humana de Watzlawick (1986).

En las dos ultimas décadas las reflexiones sobre la ensefianza de la lengua han tomado dos
direcciones diferentes que van acentuandose en estrecha relacion con los sesgos
institucionales de la formacion profesional. En el nivel primario, bajo la influencia de las
teorias psicologicas, el acento estd puesto en el aprendizaje de los alumnos, mientras que en el
nivel secundario, lo estd en los objetos y contenidos de ensefianza; por lo que la descripcion
fue siguiendo la evolucion de las diversas corrientes de la lingliistica. Una de las causas de la
divergencia tiene que ver con la naturaleza de las instituciones formadoras de ensefiantes.
Para el nivel primario, los Institutos de Formacién Docente y las Facultades de Ciencias de la
Educacion centran la formacion en lo psico-pedagdgico, mientras que para el nivel
secundario, las Facultades de Letras y algunos Institutos de Profesorado desarrollan una
formacion centrada en lo lingiiistico-literario.

En la actualidad, en el marco de una reforma educativa nacional que se lleva a cabo desde
1994, las posiciones constructivistas, hegemoénicas en el nivel primario, han modificado
algunas propuestas didacticas (Tolchinsky, 1993), debido a la influencia de investigaciones y
a la revalorizacion de algunas nociones provenientes de la psicologia socio-historica.

En el nivel secundario, la lingiiistica textual inspirada en los trabajos de Van Dijk (1980/1987)
que fue instaldndose, progresivamente, como disciplina de referencia y, actualmente, la
corriente del analisis critico del discurso (Lavandera, 1983), es una tendencia que concibe el
objeto de discurso en términos de relaciones lexematicas y sintacticas, por lo tanto, continia
considerando el discurso, no como una practica, sino en la perspectiva clasica del “sistema”
de la lengua. La introduccion de los modelos cognitivistas de la comprension y de la
produccion textuales, realizada simultaneamente, acentué mas ain la influencia de la
concepcion generativista del lenguaje; éste es concebido como un “o6rgano” mental innato y
los discursos/textos no son mas que “derivados préacticos” de esta “competencia”. Al nivel de
los programas escolares se traduce en propuestas de analisis de textos narrativos, mas
centrada en la comprension que en la produccion textual escrita.

En los dos niveles de ensefanza se observa por igual una influencia difusa de los autores
llamados textualistas, que describen y organizan tipologias (Adam, De Beaugrande, Kintsch,
Heynemann y Viehweger, Weinrich, etc., cf. Ciapuscio, 1994); esto puede observarse en los
manuales escolares a nivel de las clasificaciones textuales organizadoras de las secuencias
didacticas.

Por otra parte, las teorias que articulan las relaciones entre el andlisis del discurso y la
Semantica, desde los dominios de la coherencia y la cohesion (Halliday, Charolles,
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Combettes) han sido transpuestas en las categorias de progresion tematica, coherencia global
y local, como instrumentos de andlisis en las actividades de comprension y de lectura.

La pragmatica también ha ejercido influencias en la ensefianza, con referentes heterogéneos
(Austin, Searle, Berrendonner, Grice, Levinson, Benveniste, Watzlawick, entre otros). La
teoria de los actos de habla, nociones como contexto y uso, la situacién comunicativa, son
categorias utilizadas para la ensefianza de la lengua como marco de andlisis, superador del
enfoque gramatical encuadrado entre el estructuralismo y el generativismo. La transposicion
de estos aportes tedricos dio lugar a una linea didactica que se podria calificar de neo-
conductista, en la cual los aspectos cognitivos aparecen implicitos, sin referencia teorica.
Puede notarse asimismo una influencia de la sociolingiiistica (Bernstein, Hudson, Hymes,
Labov, Stubbs) que se traduce por la introduccion en los programas de ensefianza de
nociones descriptivas como las de “registro”, “variedad”, “cédigo” (elaborado/restringido),
etc.

El elemento mas significativo de la situacion actual es que en los ultimos manuales escolares
de nivel primario y secundario la gramatica estructural aparece como informacidon necesaria,
pero en forma de “apéndice”, “glosario” o “banco de datos”, fuera de la organizacion textual,
lo que indica su vigencia subyacente en las representaciones sociales de la ensefianza de la
lengua, pese a la escision de la planificacion didéctica.

En coincidencia con esta observacion, los documentos oficiales producidos por especialistas
convocados por el Ministerio de Cultura y Educacion (1996) presentan la misma division
contradictoria respecto de los contenidos y sus posibilidades de instrumentacidn; es decir, se
refuerzan las posturas aplicacionistas explicitamente, sin intentar una propuesta de
transposicion que integre el conjunto de referencias necesarias para conceptuar las
propiedades de los textos/discursos en tanto practicas de lenguaje.

2.2. Contenidos de enseiianza en los manuales escolares de Lengua

La indagacion acerca del estado de la ensefianza de la lengua puede iniciarse por diversos
caminos, segun se elijan los puntos de partida: pueden ser los lineamientos curriculares, los
libros producidos para la ensefianza, las clases de lengua, las planificaciones de la ensefanza.
Elijo partir de los textos producidos para la ensefianza porque me interesa situarnos
histéricamente en ese camino de cambios de enfoques, y es en los textos producidos como
instrumentos de trabajo, tanto para alumnos como para profesores, que podemos rastrear esos
modelos de cada época con las circunstancias de las disciplinas referenciales y sus cambios en
la investigacion, reflejados en los cambios en los objetos de ensefianza

Es decir, el saber cientifico transformado en saber para ser ensefado y luego en saber
aprendido transita como objeto de discurso por los diversos géneros textuales escolares
(documentos curriculares, textos de divulgacion, manuales, carpetas de los alumnos).

La metodologia adoptada parte del texto como objeto empirico, indexado como género en un
intertexto, producto de una accion de lenguaje en la interaccion social en un dambito especifico
de la comunicacion humana (Bronckart, 1997). Los niveles de andlisis comprenden la
coherencia pragmatica, la coherencia tematica y los mecanismos de textualizacion, los cuales,
en la produccion textual, conforman decisiones superpuestas.

En esta indagacion tomaré el nivel de la coherencia pragmatica y me detendré especialmente
en los mecanismos de apropiacion enunciativa y tipos de discursos porque el interés radica en
el enfoque de los contenidos de ensefianza en tanto objetos discursivos, asi como la
intencionalidad y la finalidad de los textos, explicitadas en los prologos e implicitas en la
organizacion y la jerarquizacion de los indices.

Los géneros abordados son los que divulgan propuestas de ensefianza de la lengua, para los
ensefantes y los manuales elaborados para los alumnos.

He tomado los manuales escolares de nivel medio desde la década del 60 (cuando se inicia a
partir de la Gramatica estructural una tendencia aplicacionista en la Argentina) hasta la década
del 90 para contrastar los cambios operados en los objetos de ensefianza.
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2.2.1. La década del sesenta como inicio de una tendencia de ensefianza

La primera edicion de La gramdtica en la escuela secundaria de Mabel Manacorda de Rosetti
de 1961 produce una innovacion desde el enfoque cientifico del estudio de la Lengua como
desde la tradicion aplicacionista que aqui se inaugura. El proélogo de M.H.Lacau es muy
preciso:

“Forma vigilada, lenguaje objetivo, profundidad de conceptos y claridad diddctica, son sus
caracteristicas, a la vez que un bien graduado proceso que nos lleva desde los fundamentos
del estructuralismo, apoyados en la Lingiiistica de Saussure, hasta su aplicacion didactica en
la escuela secundaria.”

El aplicacionismo como postura frente a la ensefianza corresponde a esta época en la que la
cientificidad era todavia una necesidad para validar la Lingiiistica y definir su objetivo, como
lo vemos en el prologo:

“Se sostiene que la lengua es forma y no sustancia. Lo fundamental no es la realidad que esa
lengua sefiala “sino como ella se conforma dentro de los distintos moldes o signos que le
ofrece el sistema”. Asi, la realidad puede ser una, siempre la misma, pero las estructuras que
la contengan pueden variar. Por eso son las estructuras las que interesan a la lingiiistica.

A continuacion la autora aborda los tres criterios con que se debe estudiar el hecho
lingiiistico. sintdactico, morfologico y semantico, y asistimos al replanteo de temas como la
oracion y la proposicion, los distintos tipos de articulacion y su estructura interna, los
predicados verbales y no verbales, el problema del género, el aspecto en los verbos, y
otros”.

Pero se nota, a la vez, la precision y claridad respecto de la disciplina de referencia, la
gramatica estructural que se propone a profesores y maestros. Asimismo hay una exacta
ubicacion del espacio en que se produce esta obra de divulgacion:

“No dudamos de que esta exposicion tan diddctica por su contenido, tan actual por la
novedad que aporta, tan probada por la experiencia que involucra, servirda de guia y
orientacion a todos los profesores de lengua, y a los maestros, que quieran acceder a los
nuevos enfoques de la Gramatica estructural, hoy en pleno auge”.

El anclaje enunciativo nos permite reconocer los destinatarios, la finalidad y la
intencionalidad discursiva, en una modalidad pragmatica que diferencia los usos posibles del
texto de parte del alumno, como del profesor.

Analizaré este nivel de la posicion enunciativa desde el enfoque del interaccionismo socio-
discursivo para inferir las consecuencias didacticas que, ademas, son solidarias con la forma
de planificacion textual de los manuales dirigidos a los alumnos.

CONTENIDO Y ORIENTACION

“En este cursillo nos proponemos ofrecer la sintesis de una teoria gramatical, basada en los
principios de la lingiiistica moderna, tal como podria desarrollarse en los cursos basicos de
la ensefianza media.
Esta sistematizacion es el resultado de una experiencia puesta en prdctica en el Colegio
Nacional de Buenos Aires, desde 1960, aunque en arios anteriores hemos hecho algunos
intentos, no muy rigurosos.
Exponemos en este texto, no solo los fundamentos y la organizacion de la teoria gramatical,
sino también la forma en que puede aplicarse en la escuela secundaria.

Un programa esquemdtico mostrarda como es posible dentro de las lineas generales de la
orientacion oficial, una reordenacion mas provechosa y de acuerdo con enfoques mas
modernos.
Nos basamos para este nuevo planteo en algunas de las teorias de Amado Alonso, el notable
filologo espariol que tan intensamente actuo en la orientacion de los estudios lingiiisticos y
estilisticos, en nuestro pais; pero fundamentalmente en las que Ana Maria Barrenechea, su
discipula, ha expuesto en los Cursos de gramatica de la Facultad de Filosofia y Letras de
Buenos Aires, apoyandose en las corrientes estructuralistas, aunque con aportes propios.
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También hemos tenido en cuenta los principio badsicos y el método de estas nuevas escuelas, y
la Gramatica de Andrés Bello, con su luminosa concepcion sintdctica del sistema.”

El nosotros que enuncia se sitia desde el equipo de investigacion y aplicacion de la
experiencia en el Colegio Nacional. Propone un “cursillo”, “sistematizacién”, “programa
esquematico”, ‘“nuevo planteo” a los docentes de Nivel Medio de ensefianza, los
interlocutores validados desde la explicacion de este primer capitulo del género textual de
divulgacion y aplicacion didactica.

El primer parrafo desarrolla la finalidad del texto, el segundo describe la génesis de la
propuesta, el tercero el esquema de contenidos, el cuarto argumenta sobre los alcances
positivos y el quinto explica los fundamentos del enfoque.

Esta gran secuencia explicativa destinada a los docentes con apreciaciones como
“reordenacion mas provechosa” “notable fil6logo” que actud tan “intensamente”, referidas a
Amado Alonso; “luminosa concepcion sintactica del sistema” con referencia a A. Bello. Estas
valoraciones como marcas de afectividad colocan distancias entre maestros y pares. Se
oponen a los intentos “no muy rigurosos” de la autora o a la débil carga valorativa de “pero
con aportes propios”, en referencia a A. M. Barrenechea, con quien tiene mas proximidad.
Estas modalizaciones apreciativas nos muestran un sujeto discursivo implicado en su texto.
Este capitulo guarda coherencia en la voz y en las modalizaciones con los textos para el aula,
los manuales, destinados a los alumnos y a los profesores.

La posicidon enunciativa revela desde donde se produce el anclaje discursivo y delimita los
interlocutores y el ambito socio-historico. En este sentido el texto opera como herramienta
semidtica en la practica docente-alumno. Determinadas partes deben ser explicadas por el
profesor y las indicaciones estan explicitadas:

“En la introduccion se serialan los puntos en los que se manifiesta la divergencia con la

gramatica tradicional y se sugieren métodos de acceso al programa y nuevos enfoques
formativo-orientadores recomendados por la didactica moderna en lo que se refiere a la
egjercitacion.” (Castellano 1, 11, I1])
El resto del prologo reproduce la misma construccion del texto de divulgacion citado
anteriormente. Se nota una distancia minima entre el tipo de discurso (tedrico expositivo)
utilizados en ambos textos, pese a la diferencia de destinatarios. Esto sostiene la hipotesis de
que el usuario del manual es el alumno, pero con la mediacion del profesor.

La introduccion de 47 paginas es un breve curso de Gramatica en el que se desarrollan:
Orientacion moderna de la Gramatica, La ensefianza de la Lengua. Objetivos y Estructura y
métodos empleados en la obra. Es la parte dirigida especificamente al profesor a través de
descripciones de categorias y explicaciones conceptuales.

En Castellano II (1962), se incluyen “Algunas sugestiones metodologicas”, “sugestiones
completivas de una ensenianza de la gramadtica integralmente renovada, es decir que a la
renovacion del aspecto especifico que ya se indico, se suma la renovacion diddctica”,
pX.XXV. Se enuncian aspectos formativos de la ensefianza de la lengua que recogen la
tradicion de la llamada “Escuela nueva” en el enfoque “estético-formativo”, “la materia
enfocada con una actitud dinamica y vital” y se propone la lectura creadora con los aportes
de la Estilistica.

Los objetivos didacticos de la materia se presentan como “la capacidad para resolver
problemas y aguzar la posibilidad de raciocinio, para lo cual la materia se presta a
maravilla; es decir, todo cuanto implique asociar, coordinar, deducir, aquilatar, vincular, y
en suma, enseniar a ver la realidad en forma coherente” (op.cit).

Asimismo se expone la determinacion del campo del saber al que pertenece la disciplina que
se estudia y qué relaciones tiene con las disciplinas afines. Esto indica un nivel de conciencia
respecto de lo que hoy denominamos transposicion didéactica, puesto que el saber a ensefar es
seleccionado de diversas disciplinas y articulado en distintos niveles de complejidad. En este
sentido se propone la “unidad lengua-literatura dentro de una vision coherente”.

En la planificacion de los capitulos se organizan las siguientes partes:
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1- Lectura y explicacion de textos. Recitacion. Exposicion oral.

Gramatica

Ejercitacion
Cada uno de los niveles (Cursos) tiene un apéndice con contenidos especificos que van
complejizandose desde el uso social. En el segundo curso se trata de “El pronombre
personal”, “Redaccion (temas sugeridos)”, en este caso se proponen diversos géneros
textuales como cartas, diarios, retratos, semblanzas, junto con descripciones y narraciones y
gjercicios de imitacion.
En el curso tercero el apéndice contiene: “la nocion de lo correcto” (niveles de lengua, tipos
de lengua, relacion entre los tipos y niveles de lengua), “sintaxis figurada”, “el andlisis
literario y la composicion”, “redaccion comercial”.
Hoy podemos distinguir en la categorizacion mezclas de criterios teoricos, pero en realidad
esto es s6lo un indicador de como se va desarrollando la construccion historica de la
ensefianza en la medida en que los procesos de transposicion didactica resuelven problemas
teoricos de articulacion de contenidos.
El nivel de los mismos tiene coherencia desde el punto de vista tedrico y busca entrenar en el
uso social dentro de los marcos culturales de la época; en este sentido hay un enfoque
pragmatico implicito, pero presente, de todos modos al mostrar tipos de cartas comerciales,
caracteristicas de la redaccion comercial y monografias. La composicion y el andlisis literario
tienen preponderancia en la propuesta y, quizas en la practica fue alin mayor la acentuacion de
este aspecto en detrimento de los otros usos sociales.
Si bien la catedra de A. M. Barrenechea es el referente tedrico de Lacau y Rosetti, la otra linea
de ensefianza de la Lengua, representada por Ofelia Kovacci en los afios setenta también
surge de una catedra de Gramatica y mantiene los criterios cientificos disciplinares como
orientadores en la eleccion de contenidos de ensenanza. Se diferencia de la de Lacau y
Rosetti en la inclusion de un apéndice de aplicaciéon de la gramatica transformacional
denominado “Transformaciones”.
Al comparar los dos Cursos para primer aiio de M..Manacorda de Rosetti y O. Kovacci
encontré coincidencias y diferencias, tanto tedricas como de enfoque didactico.
En el nivel de la apropiacion enunciativa se evidencia un destinatario ensefiante explicito en
el Prologo de Kovacci, como vimos en el de Lacau y Rosetti:
“Sabe el profesor que la teoria gramatical surge de los textos mediante un proceso inductivo
y que es indispensable la unidad de criterio en todos los cursos para que la ensefianza sea
ciclica: en cada ano se aumentaran y profundizaran los conocimientos... La inteligente guia
del profesor hara que el alumno se ejercite constantemente, al resolver los ejercicios, en la
distincion de estos puntos de vista (morfologico, sintdctico, semantico) en primer lugar
porque es fundamental para la comprension de la teoria y su aplicacion, y ademas porque
le dara recursos instrumentales para la mejor utilizacion de la lengua, al mismo tiempo que
se desarrollara o flexibilizara su capacidad de razonamiento.” (Kovacci, 1973)
Por otra parte, asoma en esta presentacion del curso la concepcion de crecimiento del
lenguaje basada en las posiciones epistemoldgicas piagetianas y chomskyanas.
La preocupacion didéctica estd manifestada en la organizacion paratextual explicitada:
“En la exposicion de la teoria gramatical hemos puesto en letra mayor lo que nos parece
esencial para el estudiante de primer aio, y en letra menor lo que es accesorio. La division
en paragrafos corresponde a las unidades que integraran la progresion del aprendizaje y
facilita la tarea de confrontacion. Pero el profesor sabra graduar el material de acuerdo
con el nivel medio de los alumnos”
La organizacion del texto mantiene las partes: “Lectura”, “Recitacion”, “Gramdtica”,
“Ejercicios”, en coincidencia con el de Lacau y Rosetti, como si se tratara de una adecuacion
a las practicas usuales en la actividad escolar en la época.
Tanto una como otra propuesta tienen una organizacion genérica propia de los trabajos
académicos universitarios, con notas de citas y bibliografia de referencia. Ademas, ambas se
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validan en los trabajos de investigacion realizados en la catedra y la aplicacion en el nivel de
ensefianza secundaria.

Notamos una diferencia epistemoldgica en la organizacion de los contenidos oficiales.
Mientras en Lacau y Rosetti se organizan segun el criterio gramatical los contenidos
morfologicos y sintacticos, en el texto de Kovacci los contenidos se organizan con otros
criterios. Las secuencias extraidas del indice son las siguientes:

Kovacci, Castellano I, 1973:

GRAMATICA: Capitulos I la oracion / II clases de oraciones segiin la actitud del
hablante/ 11l construcciones sutantivas/ IV funciones del sustantivo/ V accidentes nominales/
VI el verbo.

FONOLOGIA: Capitulo VII la silaba

ORTOGRAFIA: Capitulo VIII acento ortogrdfico. Reglas de acentuacién/ Capitulo

IX el alfabeto.

PUNTUACION: Capitulo X signos de puntuacion y notas auxiliares.

En Lacau y Rosetti, Castellanol, 1964, la secuencia es:
1. GRAMATICA: Separacion de oraciones. Concepto de oracién / 2.Clases de
oraciones / 3.El sutantivo / 4.Clasificacion de sustantivos/ 5.Los accidentes
nominales / 6. El verbo. Conjugacion, verbos regulares e irregulares.
7. ELEMENTOS FONICOS: La silaba
8. NORMATIVA: El acento ortogrdfico/ 9. El alfabeto/ 10. Signos de puntuacion.

En la organizacion de Lacau y Rosetti la Gramatica es la disciplina de referencia en la cual
estan objetivados los contenidos a ensefar, mientras que en el indice de Kovacci hay una
diferenciacion de ramas de la Lingiiistica como disciplina de referencia, en consonancia con
las posiciones tedricas expuestas en los textos de divulgaciéon de ambas (M.Manacorda de
Rosetti en La gramdtica estructural en la escuela secundaria, 1961 y O. Kovacci en
Tendencias actuales de la gramatica, 1967).

En Kovacci el item PUNTUACION en un mismo nivel categorial que FONOLOGIA 'y
GRAMATICA, se sita en un orden particular que podria indicar una discusién tedrica
respecto de la puntuacion, que no aparece en las otras autoras.

El texto de Lacau y Rosetti manifiesta desde la organizacion paratextual del indice la
tendencia de ensefianza de la época en la que la Estilistica como campo disciplinar orientaba
la transposicioén didactica en la ejercitacion gramatical con fragmentos literarios, indicando
una postura esteticista cuyas consecuencias no fueron evaluadas, pero cayeron en desuso.
En cambio, el indice de Kovacci presenta las actividades tradicionales de lectura y recitacion.

2.2.2. La década del 70. Innovaciones y rupturas

A medida que se van relevando los contenidos y finalidades de los textos encontramos un
nivel de organizacion conceptual muy elaborado y la construccion didéctica de la propuesta
explicitamente planteada. La ensefianza de la gramatica como disciplina autonoma, objetivada
en progresiones didacticas, como hemos visto, coexistia con propuestas innovadoras como
las de talleres de escritura, surgidos también en los dmbitos universitarios, que fueron
abruptamente interrumpidos con la dictadura militar y si en algunos casos subsistieron (grupo
Grafein) y llegaron a las aulas, no constituyeron una practica generalizada.

Durante la década del setenta el énfasis aplicacionista se manifiesta en las nuevas
terminologias de diferentes campos de la Lingiiistica que estrenan las guias de ejercitacion.
Podemos notar también una influencia del conductismo como teoria psicologica implicita,
traducida en la planificacion textual en funcion de los objetivos y las acciones para lograrlos.
Los textos escolares comienzan a ser planificados como esquemas o scripts, con recuadros
que introducen rupturas discursivas. Se inaugura ademas la relacion autor-alumno, con la
supresion del profesor mediador e interlocutor de los textos escolares. La enunciacion en 2%,
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Persona singular (tG o vos segun el estilo) busca una proximidad con el alumno y elimina el
prologo y las notas dirigidas al profesor. Casi todos estos textos escolares carecen de
referencias bibliograficas.

Al analizar los textos de primer ano de Pacho Garcia y Zamudio de Molina, Guias de estudio
de Lengua y Literatura (1975), es notoria la referencia disciplinar de las Ciencias del
Lenguaje. Las funciones del lenguaje se introducen como contenido teérico de caracter
taxondmico que se conserva hasta la actualidad como simbolo del aplicacionismo.

Los ejercicios estan dispuestos en proceso de ejecucion con numeracion y subdivisiones en las
tareas. El destinatario es un “ti-alumno” 'y las consignas contienen metaforas como la
siguiente:

“1.9. Algunas veces nuestras fotografias salen mal porque no hemos adecuado bien la
camara, lo mismo sucede con las oraciones. Descubre los errores de concordancia que
aparecen a continuacion y corrigelos:" (p.9)

Esta explicacion metaforica de la concordancia debe completarse con la dada tres paginas
antes en un recuadro:

“las palabras que exigen el reajuste del verbo son los sujetos de las oraciones. Este reajuste
se llama concordancia. Sujeto y verbo concuerdan en numero y persona. En la oracion lo que
no es sujeto es predicado. El verbo es la palabra principal del predicado”. (p.5)

A diferencia de los textos de Lacau y Rosetti y Kovacci, los contenidos gramaticales ya
aparecen difusos, no estan objetivados. Pacho Garcia y Zamudio los organizan como acciones
mentales del alumno ideal con el que estan dialogando, quien debe resolver tareas de
escritura en el mismo texto.

Estas “guias de estudio, Lengua y Literatura”, se presentaron en formato de cuadernillos
tematicos, en cuya elaboracion participaron varios autores, dirigidos por Pacho Garcia y
Zamudio. Tienen una caracteristica que se desprende de la organizacion temadtica, que
consiste en un brevisimo resumen final, a modo de cierre, explicitando la finalidad y utilidad
del texto:

“El lenguaje es comunicacion y logra eficacia de diferentes modos. Has aprendido alguno de
estos modos, cual el estilo directo y el indirecto, procedimientos comunes a la lengua hablada
v escrita. Has descubierto otras formas mas sutiles de penetrar el lenguaje en la conciencia,
como el estilo indirecto libre. Te has ejercitado en el uso de estos procedimientos, a fin de
enriquecer tus posibilidades expresivas. Has visto también que tanto los pronombres como
los verbos no son elementos gramaticales cuyo uso y funcion han de ser memorizados
arduamente para luego olvidarlos de inmediato, sino que ellos permiten matizar el mensaje
expresivo, despersonalizandolo a veces, tifiéndolo otras de afectividad, enriqueciéndolo
siempre. Has entendido la complejidad del mensaje literario al rastrear las relaciones
posibles entre narrador y personajes, narrador y materia narrada, y has comprendido que
tienes muchas maneras de mirar las cosas y de expresarlas por medio del lenguaje. “

Aiio: 3°Guia 3
Unidades primarias de la comunicacion , por : Delia Knudsen de Russo, Maria Magdalena Dufau de Follari
Modalizacion, por: Susana Lopez de Espinosa, Ethel de Calvo

La concepcion utilitaria o complementaria de la Gramadtica aparece explicitada en la
necesidad de justificacion del estudio realizado con pronombres y verbos.

La organizacion de los contenidos en esta guia tiene un orden secuencial en funcion de la
complejidad temadtica: oraciéon compuesta, progresion del texto, modalidad de estilos. Estos
contenidos se van articulando linealmente siguiendo una trayectoria desde la forma
gramatical a la construccion de sentido (oracién compuesta, nexos coordinantes como signos
de enlace del pensamiento). Hay una preocupacion didactica en la construccion del texto en
funcion del proceso de conocimiento del alumno.

El gran salto que separa estos textos de los de Manacorda de Rosetti y Kovacci es la ausencia
del destinatario profesor. Se instala una actitud enunciativa de intimidad entre autor-lector
alumno que elide la presencia del profesor, éste se transforma en mediador del “docente dl
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manual” o utiliza fragmentos de un discurso docente ajeno. Esta modalidad se mantiene atin
incuestionada. Los libros de Lengua se transformaron en guias, carpetas, cuadernos,
manuales, se volvieron objetos perecederos.

Durante las décadas del sesenta y el setenta la gramdtica se ensefid en propuestas que
aplicaban los lineamientos tedricos del estructuralismo de maneras mas o menos innovadoras.
Es necesario indagar como se produce el cambio social en la actividad de ensefianza. La
preguntas son: 1) ;como estas propuestas de ensefianza de la gramatica fueron desvirtuandose
en la practica hasta llegar al momento actual, en que no se les reconoce validez en los
ambitos escolares? y 2) ;cuando desaparece la gramatica como contenido coherentemente
integrado? Para no caer en simplificaciones y pese al convencimiento de las determinaciones
socio-historicas ya apuntadas, el analisis de los textos escolares que sustituyeron estas
propuestas en la década de ochenta permite algunas respuestas a través de los contenidos
seleccionados y las concepciones explicitadas de la ensefianza de la lengua.

2.2.3. La década del 80. Paradigmas de la psicologia y el generativismo. Afianzamiento
definitivo del aplicacionismo.

La irrupcion de las corrientes psicologistas del lenguaje produce una sustitucion de la
Lingiiistica por la Psicologia como disciplina de referencia. Es a través de la Didactica que
ocurre el desplazamiento del objeto de ensefianza, debido a la influencia de las
investigaciones piagetianas y la divulgacion de autores como Aebli (en Bratosevich, 1985):
“Dos apoyos bibliograficos nada mas, que se mueven en el campo de la metodologia
pedagdgica concreta: Hans Aebli , Una diddctica basada en la psicologia de Jean Piaget,
Bs.As., 1958 ; y Paulo Freire, Concientizacion, Bs.As.,1974 (entre otros del mismo autor).”
El cambio paradigmatico esta presente en el epigrafe de Expresion oral y escrita, una cita de
Noam Chomsky que indica un giro muy preciso en la direccion de la ensenanza de la lengua,
connotado ademas politicamente:

“El lenguaje, en sus propiedades esenciales y en la manera en que es empleado, proporciona
el criterio basico para determinar si otro organismo es un ser con una mente humana y con
la capacidad humana para pensar y expresarse libremente, con la necesidad humana esencial
de hallarse libre de las presiones externas de la autoridad represiva.”

La palabra de Chomsky inaugura el texto y refrenda su contenido, tanto como la nota
transcripta en referencia a la aplicacion didactica de las ideas de Piaget en conjuncion con las
ideas de la pedagogia de la liberacion de Freire. Este enfoque de la ensefanza de la Lengua,
mas o menos explicitado serad la tendencia dominante a partir de la instalacion del proceso
democratico en Argentina en 1983. En este sentido no podemos dejar de analizar como
confluencia de diferentes niveles —sociales, politicos, tedrico-académicos- el vuelco hacia las
practicas espontaneistas asociadas a la “creatividad” en la ensefianza de la lengua. En este
contexto la gramatica con su funcionalismo y formalismo sistémicos se asociaba con lo
opuesto a la creacion y la expresion, en otros términos, se producia una polarizacion que
minimizaba la validez de la apropiacion de los contenidos gramaticales como tradicion
cultural objetivada.

En algunos autores estos cambios son defendidos desde posiciones pedagogicas, pero los
encontramos aun en quienes parecian bregar por la ensefianza de un nucleo gramatical mas
duro, como es el caso de Loprete. La organizacion de los contenidos en el manual Lengua y
Literatura 2 estd dividida en expresion oral y expresion escrita. También aparece como
contenido el discurso (que en realidad son los géneros literarios escolarizados) y la lengua,
ambos con el agregado de “estudio sistematico” entre paréntesis. Se evidencia una transicion
en este autor, que mantiene todavia los estudios sistematicos, rasgo que ird desapareciendo
paulatinamente.

Una caracteristica de los manuales escolares secundarios de los 80 es la ausencia del profesor
en la posicion enunciativa del autor del texto. Se dirigen a la 2*. Persona singular, el alumno y,
por esto mismo, desaparecen las citas y referencias tedricas que subyacen en las propuestas.
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Comienza un juego de intercambio de implicitos que en muchos casos, en la mediacioén del
aula, se transforman en malentendidos.

La gramadtica con su dureza formal permitia un intercambio tedrico desde las categorias
formales. La sustitucion por categorias no conocidas o con un alto grado de ambigiiedad,
produce un efecto de ruptura en la comunidad de ensefantes. Quienes profundizaren algunos
marcos tedricos interpretaran determinadas articulaciones intuitivamente, porque el proceso
de progresion didactica que orientara la produccion de los manuales escolares no estd
explicitado. En los textos producidos para el profesor, como lo es el de Bratosevich y
Rodriguez (ob.cit), quienes apelan a la actitud creadora del docente se propone la “propia
experimentacion” en los “multiples aspectos metodologicos que se estin realizando en
nuestra época en la expresion oral y escrita. No persigue tanto la originalidad como
proporcionar un utensilio de trabajo que sea integral, y de facil acceso a los docentes
argentinos: pues de la abundante bibliografia sobre el tema cada obra toma aspectos
parciales del problema sin sospechar a menudo su necesidad de complementacion: y ademdas,
muchos de esos estudios -una buena proporcion estd escrita en lenguas extranjeras-tienen
escasa difusion en nuestro medio”. (1984: 9)

El prologo alude a la afluencia de propuestas didacticas, casi todas anglosajonas, que en
realidad son tomadas como fragmentos. El trabajo de estos autores es casi un trabajo de
recopilacion de autores nacionales y extranjeros que plantearon aspectos diversos de la
ensefianza de la lengua. Por lo tanto, la integracion del mosaico es forzada y organizada
tematicamente, casi en términos de esbozo. Es revelador del estado de situacidon en los
ochenta y presenta ejercitaciones candnicas de las aulas de lengua.

Otros textos, como el de Camili, Viladoms (1984), exponen el cambio producido en la
concepcidn lingiiistica que esta en la base de la propuesta:

“La gramadatica se transforma de este modo en una dialéctica inacabable que, subordinada a
la semantica, debe ser constantemente portadora de aproximaciones y significados
inaugurales y parentescos de las cosas.

Las palabras, por reversibilidad, se transforman en objetos con una total libertad
combinatoria 'y se organizan en estructuras moviles, de equilibrio fugaz (pensamiento y
lenguaje se realimentan y generan mutuamente y situan al hombre en su cenit: el poder del
simbolo).”

Para estos autores, de inspiracion chomskyana, la gramatica debe convertirse en una
“transgramatica”, justificada con una cita de Desafio de la mente de Seymour Papert: se
contrapone la represion a la libertad, a través de imagenes y metaforas como ‘“el campo
altisonante y hueco del habla escolar”, “sintaxis de esperanza”, en radical oposicion entre
semantica y sintaxis.

Quizas sean posiciones que alcanzaron para sustituir los textos y las practicas tradicionales,
pero si contribuyeron a cuestionar la ensefianza de la gramatica como contenido auténomo
valido.

Frente a éstas, se propusieron otras desde el enfoque aplicacionista. Es el caso de los textos
(carpeta para el alumno y libro para el profesor) de Petruzzi, Lorenzini y Melgar. Al analizar
los contenidos de Castellano I (1983) se puede notar el giro operado en pos de la ensefianza
de la teoria de la comunicacion humana, sustituyendo formalmente la preeminencia de la
gramatica:

1¢ Parte: EL CODIGO.LA COMUNICACION: Unidades:1) El cédigo / 2)EIl cédigo

lingiiistico. signos y fonemas / 3)El circuito de la comunicacion. Connotacion- denotacion. /
4) La competencia comunicativa. Los niveles de lengua.

2¢ Parte: TIPOS DE DISCURSOS: Unidades: 5) Clases de oraciones segun la actitud del
hablante / 6) Tipos de discursos (Introduccion) / 7) El Discurso informativo / 8) el discurso
expresivo literario / 9) El discurso apelativo en la publicidad.

En estos titulos de las unidades hay una ausencia total de la Gramadtica, practicamente ha
desaparecido como contenido. No obstante, en el desarrollo de cada unidad estan indicadas
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las Actividades complementarias (Gramatica-Normativa-Ortografia) que se corresponden con
los programas descriptos como canoénicos en las décadas del sesenta y setenta.

Se puede observar, ademas, una superposicion de contenidos que, por su complejidad y
extension pretenden abarcar varias disciplinas siguiendo el orden interno de cada una de ellas.
(Es posible desarrollar todos a la vez y no producir en los alumnos interrupciones o saltos en
las 16gicas que los organizan? Del analisis del discurso a la gramatica, pasando por la teoria
de la comunicacion, se atraviesan campos epistemoldgicos y niveles de abordaje de objetos
diversos: el discurso, la lengua, el lenguaje.

En la practica los profesores elegian (o eligen, puesto que estas propuestas estan vigentes por
haberse canonizado) un campo segun su preferencia o formacion. Pese a las intenciones de
este tipo de propuestas, los contenidos que primero desaparecieron fueron los gramaticales,
por ser los mas duros.

Ademas, en la época, M. M. de Rosetti, (La gramatica actual, 1980) también incluye “el
discurso” como contenido y a la gramatica se le reconoce el status de “procedimientos para
producir y comprender mensajes”.

El proceso de “desgramaticalizacion” en la ensefianza de la lengua esta institucionalizado ya
en la década del ochenta.

2.24. La década del noventa. Multiples enfoques para la escritura. Los marcos
disciplinares se confunden.

Esta década se caracteriza por la profusa edicion de manuales y la dispersion de contenidos, la
seleccion tiene amplios espectros de articulacion. Muchos enfoques pueden ponerse en juego.
JUn retorno a la escuela nueva? Esta tradicion que inaugurara Salotti en 1938 presenta
actualidad respecto de los problemas de ensefianza que subsisten y de algunos enfoques
articuladores del lenguaje. Fue la primera en explicitar los postulados teoricos,
desarrollandolos a través de un discurso teorico cientifico en parte, interactivo narrativo en
otros momentos, desde la busqueda de coherencia epistemologica.

En los manuales de los 90 es posible diferenciar diversos objetos de ensefianza como objetos
de discurso: el lenguaje, la lengua, el texto, el discurso, la comunicacion, la gramatica,
insertos unos en otros o concatenados con mayor o menor coherencia.

Los tipos discursivos vehiculizados (Bronckart et al, 1985) son variados, se combinan el
discurso teodrico con la narracion interactiva. El soporte paratextual es solidario: de una
explicacion se salta a un recuadro con un texto ejemplificador, una descripcion o un esquema.
Son textos con una clara intencionalidad: atrapar o por lo menos convencer graficamente al
usuario, aproximandose a la modalidad de comunicacidon por imagenes, propia de las revistas
o imitando el efecto de la television. Es casi inexistente el texto de dos paginas. Desde el
disefio se interrumpe la lectura con fondos coloridos que cambian de formas, las fotografias
(con significado extratextual) ocupan paginas enteras. Evidentemente, los manuales asi
disefiados buscan competir graficamente, no introducir en la lectura como actividad social, de
la cual tienen que apropiarse los jovenes usuarios.

En la portada de La Lengua y los Textos 3 de Ediciones Santillana, 1996, se presenta al
manual como “una obra colectiva, creada y diseriada en el Departamento Editorial de
Ediciones Santillana, bajo la direccion de Herminia Mérega, por el siguiente equipo: Maria
Elena Rodriguez. Coordinacion y asesoramiento lingiiistico. Fernando Avendario...”

El primer prologo de este manual esta dirigido AL ALUMNO y es este su titulo. Se enuncia en
primera persona plural (el equipo editorial) para un vos. La invitacion es “transitar nuevos
caminos (...) a través de un enfoque diferente y ameno...” Esto implica un alejamiento de las
formas tradicionales en el estudio de la Lengua, centradas en los contenidos gramaticales:
“Nada mas distante de nuestras intenciones que hacerte memorizar definiciones o someterte
al ejercicio tedioso de analizar estructuras lingiiisticas o clasificar palabras sin una razon
valedera que fundamente esta tarea. Los conocimientos gramaticales que te proponemos
alcanzar estdn estrechamente vinculados a las necesidades concretas de la comunicacion.”
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El segundo prélogo titulado LA LENGUA Y LOS TEXTOS permite situar al docente en el
enfoque teodrico “desde una perspectiva funcional y comunicativa” La voz que enuncia es un
nosotros y el destinatario no se explicita. Es a través del uso de un Iéxico propio de la tarea
docente, que podemos identificarlo: “La responsabilidad a este desafio es un trabajo
didactico...”, “orientamos la observacion y reflexion de los alumnos.’
A continuacion, la introduccién de Maria Elena Rodriguez explica las intencionalidades de los
cuatro bloques que organizan la propuesta para todas las unidades:

Para entrar en tema / Para armar y desarmar: los textos y la oracion y la palabra / Otra
vuelta de tuerca / Con palabras propias.

Hay una breve exposicion del marco tedrico. La gramdtica se encuentra como subtema en el
bloque 2: la oracion y la palabra; su incorporacion se justifica:

“incluimos en este armado y desarmado de los textos dos padginas destinadas al analisis
morfo-sintactico y semantico (...) los contenidos gramaticales no parecen organizados ni
tratados en este libro del modo en que se lo ha venido haciendo habitualmente en la
enserianza de la lengua en la escuela secundaria (...) solamente se incluyen aquellos temas
gramaticales que guardan relacion directa con la estructuracion de los distintos textos
incluidos en cada unidad”.

En el indice aparecen enunciados los contenidos gramaticales en un apartado denominado
“gramdatica oracional”, pero en el desarrollo de las unidades observamos una explicacion
conceptual que no aparece sistematizada.

Otro de los textos analizados fue Lengua 9 tercer ciclo EGB (1997) de Sarquis, Heredia,
Sabella, de la editora A-Z. Presenta una organizacion paratextual a modo de pantalla de
computadora. Desde esta modalidad cada unidad adiciona una “base de datos” que condensa
los contenidos a través de definiciones y cuadros que permiten deducir el marco tedrico, sin
que exista aclaracion acerca de la concepcion del lenguaje.

El manual se inicia, previa informacion editorial y agradecimientos, directamente con el
indice de siete unidades organizadas en funcion de los géneros textuales.

En cada unidad hay un relato o didlogo entre personajes de ficcion que unifica los diferentes
textos seleccionados para los diferentes temas que se abordan. La Unidad 7(titulada
Enfocando), que condensa los contenidos gramaticales, escapa a esta organizacion y los
temas son independientes entre si: signos de puntuacion/ oracion simple: unimembre y
bimembre. Sujeto y predicado. Nucleos / Modificadores del sujeto y del predicado /
Formacion de palabras. Prefijacion. Sufijacion / Clases de palabras: Sustantivo y adjetivo /
Adverbio. Frases adverbiales / Pronombres. Clasificacion / Casos especiales de
acentuacion/Frase verbal / Verbos irregulares / Oracion compuesta / Proposiciones
coordinadas. Clases/ Proposiciones adjetivas / Proposiciones subordinadas.

Esta seleccion y orden de contenidos coincide con la de los manuales de las décadas del 60 y
del 70 (Lacau y Rosetti y Kovacci), pero la diferencia radica en el lugar y el tiempo que se
otorgan para la ensenanza y el aprendizaje.

Lengua 9 EGB de M. Marin (1998) comienza con una dedicatoria a sus lectores:

“a los que siempre preguntan por qué y para qué, a los que odian la gramatica, a los que
aman las palabras (... ) también a todos los que creen que enseniar vale la pena...” .

Se asignan desde el inicio los lugares al alumno, a la gramatica y al docente.

Como “aviso importante’ se propone el tratamiento plural masculino extensivo al femenino.
Previas instrucciones para el uso del manual, se despliega un primer indice en doble columna:
1) tema, 2) titulo para el alumno, (ejemplo: 1) cuento y novela / 2) Como cuando era chico).
Los contenidos gramaticales aparecen indicados, incluidos en recuadros y se desarrollan en
funcion de las necesidades de las diferentes tipologias textuales que organizan la secuencia
didactica (textos narrativos / textos expositivos / textos argumentativos / poesia / reflexion
metalingliistica (sociolingiiistica).

Al final del manual hay un glosario del que puede inferirse el marco teérico y se colocan los
indices de autores y de los textos seleccionados por capitulos.

’
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Entre las propuestas innovadoras, productos de editoras pequefias, puede notarse en Los
hacedores de textos de Cortés y Bollini (1996) un cambio respecto de la posicion enunciativa,
que se manifiesta en el prologo, presentacion tematica del texto y finalidad del mismo desde
el lenguaje como objeto de reflexion cientifica. Asimismo podemos distinguir la progresion
didactica en la complejizacion de los contenidos lingiiisticos:

Capitulo 1: Reflexiones sobre el origen del lenguaje/Pensemos como lingiiistas / Pensemos
como filososfos y poetas / Las palabras y el tiempo / La escritura. Capitulo 2: Las funciones
delos textos. Capitulo 3: Los textos con funcion informativa. Capitulo 4: Acerca de las reglas
en nuestro mundo y en los mundos imaginados.

El texto tiene referencias bibliograficas (esto lo diferencia de todos los demds) y una
“Bibliografia especifica para el profesor”, ademas de una “Bibliografia general” del
trabajo. Esta caracteristica no aparece desde la década del 70, por eso constituye una
innovacion en el contexto de los 90.

Respecto de la gramatica no hay contenidos especificos. El manual propone en la p. 104:
“analiza sintacticamente las siguientes oraciones del texto”, pero la sintaxis no aparece
mencionada antes. Lo mismo ocurre con el concepto de oracion, que se supone como
terminologia adquirida en otro contexto.

Por lo tanto, como en el caso de los otros manuales, los contenidos de la gramatica oracional
han quedado excluidos o, supuestos en el aprendizaje de los lectores del texto. La
complementariedad de los contenidos gramaticales es, en la practica, una ausencia de los
mismos.

2.3. Documentos oficiales de la reforma educativa

A través del recorrido histérico pudieron observarse algunos cambios de los cénones de
ensefianza en funcion de paradigmas cientificos con una diferencia de casi veinte afios entre la
produccion cientifica y la aplicacion en los textos escolares. Se trata de transposiciones
didacticas implicitas, en la medida en que la divulgacion de algunos autores adquiere
preponderancia en los circuitos editoriales y 4ulicos. Como ejemplo, el contenido
“competencia comunicativa” ha sufrido un proceso de transposicion implicito, y hoy transita
todos los niveles de ensefianza sin que la mayoria de sus usuarios tenga conciencia del
modelo teorico que lo sustenta.
Observemos los documentos oficiales:
a) En los Materiales de trabajo para la transformacion de la formacion docente (1996) los
contenidos especificos que estan enunciados en el bloque N° 1 son los siguientes:

-lengua escrita: lectura y escritura

-lengua oral

-Reflexion sobre el lenguaje y la comunicacion

-Literatura
No hay contenidos gramaticales explicitos, aunque podemos inferir el caracter periférico de
estos en el término “reflexion” sobre el lenguaje. En la propuesta de alcance de los
contenidos se enuncia: “Normativa sintactica, morfologica, ortogrdfica y de puntuacion”,
como lo mas especifico de la referencia disciplinar de la Gramatica, pero se evita enunciar
explicitamente el contenido gramatical.
b) En el documento Fuentes para la transformacion curricular (1996), concebido con la
finalidad de constituirse en material de consulta para los docentes y equipos técnicos como
“segundo nivel de especificacion curricular” (el primer nivel lo constituyen los Contenidos
Basicos Comunes de 1994), contiene propuestas elaboradas por especialistas en Lengua y
Literatura como dos areas definidas. He revisado los trabajos de Kovacci, Narvaja de Arnoux
y Viramonte de Avalos en lo que respecta a contenidos de ensefianza.
0. Kovacci se sitiia desde la Lingiiistica entre la Gramatica y la Pragmatica y, basandose en
una cita de Halliday, presenta el nudo epistemologico: no se puede hacer analisis del discurso
o analisis textual sin gramatica.
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Esta asercion se va diluyendo en el andlisis del lenguaje, los procesos mentales y los niveles
de lengua. Pero la pregunta ;qué lengua ensefiar? no queda respondida con precision.

Cuando se interroga por ;qué gramatica ensefiar? Se apoya en los desarrollos de Hudson y
Bosque. Sorprendentemente no recurre a nuestra propia tradicion de la ensefianza de la
gramatica; no obstante, hay un esfuerzo de sintesis, pese a la contradiccion epistemologica
que subyace en el innatismo omnipresente y la explicitacion en las citas de Chomsky que
aparecen en una carta a los investigadores consultados de distintas universidades. La sintesis a
la que me refiero es el intento esbozado de articular la propia tradiciéon de ensefianza
gramatical desde Alonso y Henriquez. Urefia, con el expreso reconocimiento de la “escuela
lingiiistica argentina” (citando a Rona, 1969).

Postula la necesidad de evaluar lo hecho para poder innovar y propone investigar la
educacion, pero no llega a plantear qué gramadtica ensefiar, por qué y como.

Enfoca en la investigacion la lengua de escolares, junto con la investigacion en psicologia del
nifio y el adolescente para la programacion y la accion de la ensefianza de las “gramaticas
pedagogicas”. Pese a que expone algunos conceptos vygotskianos al inicio, se sitia en el
paradigma del innatismo chomskyano y los estadios piagetianos, opuesto a la concepcion del
lenguaje del primero.

Los contenidos son enunciados como actividades, por lo tanto resulta dificil encontrar los
especificamente gramaticales. Propone una planificaciéon posible, no un programa de
contenidos.

Narvaja de Arnoux enmarca su analisis en la Ciencias del Lenguaje y sittia los estudios
gramaticales dentro de la reflexion metalingiiistica y ésta como metacognicion. Con esta
postura restrictiva se define frente a un tema de debate, atin objeto de mucha discusion
(Dolz et Meyer, 1997).

Hace referencia al contexto historico de la ensefanza de la Lengua, propone no dejar de lado
la gramatica oracional, enfocarla desde la perspectiva textual. Categoriza como gramadtica
implicita el dominio practico de los recursos lingiiisticos y gramadtica explicita, el
reconocimiento de los mecanismos de la lengua. Es decir, la gramatica a ensefar seria un
metalenguaje.

Es un trabajo que pretende abarcar todos los temas actuales de investigacion respecto de la
ensefianza de la lengua materna con muchos supuestos teéricos, articulacion de disciplinas y
enfoques muy diversos (Enserianza de la lengua materna, gramdtica y léxico, comprension y
produccion oral, lectura, escritura, capacidad ortogrdfica, sobre los géneros).

Presenta programas de contenidos para la EGB, la educacion Polimodal y la Formacion y
actualizacion docente.

No hay contenidos gramaticales objetivados como tales, si aparecen las relaciones entre la
sintaxis y la semantica, la gramatica oracional y textual, la puesta en texto y el papel de la
normativa y la gramadtica, desarrollo del pensamiento conceptual y desarrollo psicolingiiistico
en relacion con la gramatica, la norma ortografica y la semantica, la morfologia y la sintaxis.
Enuncia objetivos y procedimientos y propone un listado de géneros entre los que se mezclan
criterios de tipologias textuales y discursivas.

En el nivel Polimodal no aparecen contenidos gramaticales explicitos.

En la Formacion Docente las disciplinas de referencia son la Sociologia del Lenguaje, la
Psicolingiiistica, la Semiologia, la Lingiiistica Textual, la Teoria Literaria.

Viramonte de Avalos hace una evaluacion del contexto socio-historico global. Enfoca los
aprendizajes lingiiisticos como una cuestion compleja, hace referencias a la interdisciplina
como ‘‘formacion cientifica hoy desconocida en los encargados de la misma.”

La disciplina de referencia es “la llamada ciencia cognitiva que se esparce por la psicologia,
la neurologia, la cibernética, la antropologia, la filosofia”.

Toma una decision respecto de las dreas (cognoscitiva y social) del lenguaje como procesos
que necesitan “educacion lingiiistica, la cual a su vez, conlleva <la ensefianza de la lengua>.
En este marco el docente debe ser un “orientador para la adquisicion de conocimientos y
conductas sociales”.
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Distingue las areas epistemologicas que determinan dos grandes grupos de contenidos,
comprension y produccion. Sefiala la necesidad de estudios sobre la oralidad frente a la
profusion de estudios sobre la escritura.

Se nota la aceptacion del uso de algunas categorias de diferentes campos disciplinares como
sinénimos (texto y discurso).

Asimismo la teoria chomskyana es asumida como marco indiscutido, sin analizar las
consecuencias en el plano de la ensefanza: “Con la revaloracion de la informacion
introducida a través del léxico luego de la eliminacion de las reglas de estructura de frase en
el ambito de la teoria chomskyana, se abre otro productivo camino para la enserianza de la
lengua, en el cual se opera sintdcticamente y, asi, se puede trabajar de manera integrada: la
semantica y la sintaxis”. (p.301)

El supuesto de la integracion es una sintesis que, al no ser desarrollada en una transposicion
didéctica, permanece como enunciado, no llega al nivel de las practicas de ensefianza.
Encontramos coherencia entre esta posicion y los libros de texto centrados en el discurso que
dedican un apéndice a contenidos minimos gramaticales sin el menor atisbo de integracion en
la secuencia didéctica.

De todos modos, hay una propuesta didactica en Viramonte de Avalos, la de tecnologia
lingiiistica, como proceso de ciencia aplicada que persigue la finalidad de ajustar la ensefianza
a los parametros cientificos alejandola de la mera subjetividad del profesor.

Los contenidos minimos estan estructurados segiin edades y ciclos (EGB y Polimodal) y son
enunciados como objetivos (c¢f: edad: 6 y 7 afios [grado:1°y 2] iniciacion en los procesos de
lecto-escritura, iniciacion en los procesos de la escucha-habla; edad:12, 13 y 14 afios
[grado 7°, 8°y 9°] —maduracion en los procesos de la lecto-escritura y escucha-habla, con
énfasis en la caligrafia y presentacion formal de los trabajos, desarrollo de valoracion de la
propia lengua, etc.

Respecto de contenidos gramaticales enuncia lo siguiente: “Comnsecuentemente, trabajo
gramatical integrado al relato y (en particular y de manera gradual) a la exposicion y a la
argumentacion”.

La propuesta de Formacion docente abarca la formacion de maestros, profesores y
actualizacion docente. Se trata de un disefio estructurado en torno a la denominada
“competencia lingiiistica”.

Desde el punto de vista didactico se formulan etapas: primero ensefiar a ensefiar y en
segundo término una formacion tedrico-académica de mayor profundidad.

Para la actualizacion docente se resalta el criterio de instrumentalidad de la ensefianza de la
lengua. Entre los contenidos esbozados aparecen los generales como a) estructuracion
discursivo-textual, escrita y oral, b) comprension y produccion lingiiisticas, c) operatividad
con los medios masivos de comunicacion, d) proyectar planes ciclicos para ortografia,
ortografemdtica, morfo-lexemdtica y, ademas, un entrenamiento metodologico para: e) tareas
inter y transdisciplinarias, f) nuevas técnicas de evaluacion.

La gramatica como conocimiento implicito guarda relacién directa con la concepcion
chomskyana de la competencia lingiiistica. De alli la escasa objetivacion en los contenidos
propuestos y la concepcion de maduracion como sindnimo de desarrollo, dos conceptos claves
que aparecen identificados en este trabajo.

2.4. La tradicion socio-historica de la ensefianza

Si nos situamos en la perspectiva cultural, es decir, en la ensefianza como tradicion social e
historicamente construida de la ensenanza de la lengua en Argentina, no puede ignorarse la
gramatica estructural sistémica de los sesenta (subsidiaria de la gramatica tradicional de A.
Alonso y P. Henriquez Urefia de 1936, que en nuestro pais era ya una gramatica pedagdgica
avanzada, como sefiala Manacorda, 1996). Esto significa que el conocimiento gramatical, hoy
devaluado y ocultado, ha sido objetivado como ensefianza y, por lo tanto, ha sido apropiado
como procedimientos explicitos referenciales por varias generaciones. Desde nuestros
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procesos mentales opera aiin como saber operacional que no ha podido sustituirse eficazmente
para ensefar a leer y escribir a las nuevas generaciones.

(Qué efecto tiene y tendrd el corte cultural producido en este cambio psico-social de la
eliminacion de los contenidos de la gramatica en las creencias de los docentes?

La construccion de los cénones pedagogicos, si bien depende, en primer lugar, de las
posiciones aplicacionistas de las ramas de la Lingiiistica, también es consecuencia de la falta
de investigacion de esta articulacion entre las disciplinas de referencia de la ensefianza de la
lengua, investigacion que necesita la practica para validar las construcciones tedricas, de alli
la utilidad del préstamo de las disciplinas tanto de las Ciencias del lenguaje como de la
psicologia.

La segunda cuestion atafie al caracter de la investigacion didéctica y, fundamentalmente, al
proceso de transposicion didactica. La respuesta que obtengamos en la seleccion de
contenidos producird hacia una u otra direccion de ensefianza de la lengua. Lo que no
podemos olvidar, en funcion de no perder nuestra propia identidad y poder entender nuestra
historia, es nuestra propia tradicion de ensefianza de la lengua.

Las propuestas que en un momento innovaron para luego canonizarse en la ensefianza, como
la de Salotti de 1938 para la escuela primaria y la que inauguran Lacau y Rosetti en 1962
para el secundario, no pueden excluirse del andlisis sin transformarse en una pérdida de la
identidad cultural.

Si, ademas, tenemos en cuenta que aprendemos (Piaget y Vygotski lo demostraron) en
contacto con los modelos a adquirir por generalizacion y conceptualizacion, es decir por la
construccion de sistemas de representaciones sucesivos, las nociones gramaticales y textuales
necesitan reelaborarse y no es esta tarea la empresa de uno, sino de muchos grupos de
investigacion. Pero es necesario, en primer lugar, visualizar el proyecto pedagdgico de
conjunto como objeto de investigacion.

El uso adecuado de la lengua materna necesita del conocimiento de la forma para encontrar un
sentido preciso. La referencia gramatical ha sido histéricamente la base 16gico-formal como
marco de referencia desde el que pudimos construir nicleos semanticos en una cadena de
sentido eficaz y oportuna en cada situacion comunicativa. Quienes disponemos de esta
referencia tenemos un capital social del que podemos hacer uso y, por lo tanto es necesario
distribuirlo para construir las practicas democraticas.

El analisis de estos cambios epistemologicos que sustituyeron la gramatica como objeto de
ensefianza no se ha realizado atn y los contenidos gramaticales aparecen tanto en textos de
ensefianza, como en documentos oficiales, en caracter de contenidos adjuntos, desintegrados
como objetos de ensenanza no deificados; podria decirse que se han desplazado de los ejes
centrales de la ensefanza, que hoy ocupan el discurso, la comunicacion, los textos, en este
orden, como objetos de saber relativamente didactizados.

Por otra parte, y a modo de sintesis, puede notarse que la influencia de teorias psicoldgicas en
el nivel primario ha centrado el objeto de ensefianza en los procesos del sujeto que aprende,
mientras que en el nivel secundario, el objeto a ensefar depende de los desarrollos de las
diversas ramas de la Lingiiistica. El origen de esta disyuncion estd en las instituciones de
formacion de profesores de los dos niveles, es decir, Institutos Terciarios y Facultades de
Ciencias de la Educacion (formacion psicopedagdgica), por una parte, y, por otra, Facultades
de Letras (formacion lingiiistico-literaria).
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Capitulo 111

Las consignas. Su naturaleza

1. El papel de las consignas en la ensefianza de la lengua
2. Investigaciones didacticas sobre las consignas
3. Naturaleza de las consignas
3. 1. Aspecto socio-historico
3. 2. Aspecto de actividad
3. 3. Aspecto dialégico
3. 4. Aspecto de mediacion
3. 4. 1. La consigna como instrumento cultural en la mediacién entre pensamiento y lenguaje
3. 4. 2. La textualizacion: entre lo instruccional y lo descriptivo, lo metacognitivo

1. El papel de las consignas en la ensefianza de la lengua

Las indicaciones de los ensefiantes respecto de las tareas constituyen un espacio socio-
discursivo especifico, mediador en la interrelacion pensamiento- lenguaje.

(Cémo se planifica en este espacio de la intervencion en la mente de otro a través de las
consignas?, ;desde qué lugar se planifica?, ;desde qué concepciones?, /cual es el valor atribuido a
este espacio en la formacion y en la practica profesional?

El punto de partida para abordar las preguntas es, necesariamente, la puesta en contexto dentro de
la Didéctica, disciplina de intervencion como espacio cientifico autdnomo dentro del campo de la
Ciencias de la Educacion, desde la articulacion de las Ciencias del Lenguaje y la Psicologia como
disciplinas de referencia [Bronckart y Schneuwly (1991), Camps (1993, 1996), Bonckart,
Plazaola- Giger (1998), Bronckart (2002)].

Pese a las concepciones pragmaticas y enunciativas, asi como los enfoques textuales de la
ensefanza de la lengua, contintian prevaleciendo en las practicas discursivas las concepciones
representacionalistas del lenguaje (Bronckart 1997, Besson et al. 1996).

Esta relacion contradictoria entre el objeto de ensefianza y el instrumento de la comunicacién
fue uno de los motivos que orientaron esta actividad de investigacion.

Por una parte, se enuncian definiciones y explicaciones tedricas que consideran al texto como
objeto semidtico y empirico, la actividad discursiva como constitutiva del sujeto, etc, pero las
actividades que proponen las consignas no incluyen, generalmente, operaciones mentales
coherentes con tales enfoques teoricos.

Las practicas parecen indicar que las teorias explicativas estan separadas de las decisiones
didécticas de los ensefiantes de lengua materna. Dicho de otra manera, la internalizacion de los
conceptos, para constituirse en herramientas didacticas, no alcanza a consolidar un instrumento en
el que la apropiacion se traduzca en una practica coherente con los cambios de concepciones. Por
lo que no parece estar produciéndose aun un cambio (epistemologico) frente al objeto de
ensefianza acorde con los enunciados de los discursos tedricos sobre la ensefianza de la lengua.
Como los esquemas tedricos son reducciones de teorias o modelos lingiiisticos o psicoldgicos,
los constructos didacticos se reproducen muchas veces con significaciones opuestas o
contradictorias, como si se tratara de recetas que, al ser aplicadas, produjeran un efecto
determinado. Esta es la tendencia manifiesta que puede notarse en los manuales escolares: las
“estrategias didacticas” se reproducen para sujetos ideales en una direccidon univoca, sin abrir
un espacio para la construccion del didlogo, imprescindible en la interaccion discursiva de la
enseflanza.

Los docentes y los alumnos concretos tienen que seguir esos procesos idealizados, a modo de
un relato en el que la inclusiéon de los lectores en los trayectos de pensamiento estd
predeterminada en unos didlogos estereotipados de una supuesta situacion comunicativa, en la
que los docentes y los alumnos no estdn involucrados. Este estilo parece ser necesario y
“normal” en el actual contexto de ensefianza.
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Por lo tanto, las consignas, que debian ser enunciados organizadores del género
discursivo/textual, de elaboracion profesional, operan como constructos preestablecidos que
cada ensefiante toma en préstamo de algun manual y reproduce en sus clases con sus alumnos.
Las consignas de tareas como objeto de investigacion en la ensefianza de la lengua, pese a que
operan como mecanismos de control de la recepcion de lo ensehado, no constituyen un
espacio muy estudiado. Es el vehiculo poco valorizado de los contenidos.

Las investigaciones que enfocan la mediacion en la ensefianza apuntan a otros aspectos de la
interaccion, bien centrados en como se ensefia, bien en como se aprende, puesto el foco en la
comunicacion, en la semiosis, en los procesos psicoldgicos o en los pedagdgicos generales; mi
enfoque, en particular, apunta a la zona de problemas que presenta la instruccion de tareas y,
especificamente, en la ensefanza de la lengua, un territorio que permanece ain poco
delimitado. En este sentido, el andlisis de las consignas puede ofrecer indices del estado de
situacion y, a la vez, iluminar aspectos de la practica discursiva que constituyen actuaciones
de lenguaje eficaces, tanto como el caso contrario.

2. Investigaciones didacticas sobre las consignas

Hay una delimitacion del campo estudiado, sobre el tema de la comprension de las consignas,
en los trabajos de Zakhartchouk (1999:27) que parece oportuno tener en cuenta. Este autor,
desde un enfoque pedagogico incluye los niveles discursivos, textuales y pragmaticos y se
centra en la relacion formas-intenciones de las consignas como objeto de lectura de los
alumnos, considera que el valor social de la lectura de las consignas se ensena.

De esta manera, la comprension de consignas es una ‘“capacidad metodologica” a ser
aprendida por el alumno. La considera “la operacion intelectual en la que se descompone una
tarea’ .

Por otra parte, atribuye a las consignas como textos de instruccion las finalidades de
verificacion de que el alumno haya comprendido, retenido y asimilado, a la vez que de
evaluacion de conocimientos y de saber hacer. Las caracteriza como 1) evaluativo-

diagnosticas, 2) formativas y 3) sumativas.

3. Naturaleza de las consignas

En el Capitulo I, al abordar la concepcion del lenguaje desde el interaccionismo socio-
discursivo se defini6 el lugar privilegiado que este marco otorga a las mediaciones sociales y
las intervenciones formativas explicitas del medio adulto (en especial las intervenciones
formativas realizadas en la escuela), por considerar que constituyen los factores mayores del
desarrollo especificamente humano. Para este enfoque, desde la investigacion de los procesos
de ensefnanza-aprendizaje en situacion escolar, es que surgiran las contribuciones esenciales
para la elaboracion de una teoria del desarrollo humano (cf.Bronckart, 1998, 2002).

A continuaciéon abordaré los aspectos que delimitan y conforman la naturaleza de las
consignas como objeto de estudio.

3.1. Aspecto socio-historico

La consigna en la ensefianza de la lengua. Al presentar el lenguaje como construccion historica,
comienza a esbozarse este objeto de investigacion.

Fue definido el lenguaje como practica social y actividad especificamente humana, es la
mediacién semiotica que hace posible la formacion de los procesos mentales y no puede existir
sino en la forma de didlogo entre sujetos.

Desde este enfoque psicologico, semidtico, antropoldgico y lingiiistico, es decir,
transdisciplinario, usando el término de Bajtin, estamos situados en un territorio fronterizo, entre
los sujetos, en la cultura, considerada como las conversaciones en el enfoque de Maturana, en
los enunciados como objetos producidos en la actividad discursiva o sea, los textos, para
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Bronckart y en los procesos de interiorizacion de los conceptos que vehiculiza el lenguaje como
signo e instrumento a la vez, como formulara Vygotski.

En esta complejidad de niveles y enfoques desde diversas disciplinas, nos asomamos a un
panorama demasiado obvio y familiar, demasiado proéximo, podemos mirar el vehiculo y el
instrumento-consigna construido por cada ensefiante, pero sin descuidar el contenido y sin perder
de vista el efecto en la mente de los otros, en este caso, los aprendientes.

Como objeto tedrico el espacio de la consigna permite enfocar, desde la perspectiva vygotskiana,
la mediacion y la zona de desarrollo proximo, como se organiza el andamiaje del pensamiento a
través de las acciones de lenguaje y del metalenguaje que vehiculiza contenidos lingiiisticos de las
disciplinas de referencia que son las Ciencias del lenguaje. Con Bajtin, se trata del enunciado y
sus fronteras, es decir, los dos sujetos discursivos del ambito de la clase de lengua.

3.2. Aspecto de actividad

Segtin Leontiev (1983), la actividad humana no existe mas que como forma de acciéon o de
finalidad de las acciones, de las cuales la conciencia es el producto subjetivo, como forma
transformada de las relaciones sociales por naturaleza, realizadas por la actividad de los
hombres en el mundo objetal. Cada actividad corresponde a una necesidad y esta dirigida a
un objeto capaz de satisfacer esa necesidad.

La jerarquizacion de las actividades como procesos impulsados y orientados por motivos y la
correlacion entre éstos permite distinguir cudles son las finalidades planteadas y cudles se
logran.

La delimitacion de las acciones orientadas a una finalidad constituye el contenido de las
actividades concretas y plantea la cuestion de las relaciones internas que las vinculan.

Las operaciones son los medios o procedimientos para efectuar la accion.

Asi como la accidon se correlaciona con la finalidad, la operacion, con las condiciones
requeridas para lograr la finalidad.

Las operaciones y las acciones tienen diferente origen, una dindmica y un destino distintos.
La génesis de la accion reside en las relaciones del intercambio de actividades, en cambio
toda operacion es el producto de la transformacion de la accion, lo que ocurre como resultado
de su inclusidn en otra accidon y de su “tecnificacion” (automatizacion).

El analisis de la actividad pone al descubierto las relaciones internas que la caracterizan,
relaciones tras las cuales se encuentran las transformaciones que surgen en el desarrollo de la
actividad, en su movimiento.

En este marco, la consigna como proceso psicologico a ser construido por los ensenantes para
ser realizado por los alumnos puede considerarse lo planificado, prefigurado y analizado
sistémicamente como instrumento desde la perspectiva didactica.

Mediante estos aportes de la teoria de la actividad, que atin no han sido utilizados en la medida de
sus multiples posibilidades, en la elaboracion y evaluacion de la progresion de las consignas es
posible describir los efectos previsibles de las acciones de lenguaje dentro de la actividad de
ensefanza y analizar, de este modo, tanto la accién verbal desplegada por quien ensefia, como
la accion mental realizada por quien aprende, materializadas ambas en los productos textuales.

3.3. Aspecto dialogico

Para Bajtin (1992), los enunciados tienen como frontera la presencia del otro, sin el otro no
existiria el enunciado como acciéon humana con un sentido y una finalidad. De aqui surge, al
considerar la consigna como el instrumento necesario de la comunicacion entre ensefiante-
aprendiente, por esta caracteristica dialdgica, constituyente de los intercambios verbales. Por lo
tanto, en la elaboracion de las consignas el didlogo se produce en una doble realizacion:

a) en la planificacién como comunicacion diferida (pensada y actuada para un sujeto genérico)

b) en la ejecucion como realizacion comunicacional (accion de lenguaje con una intencionalidad
predeterminada)
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Hay supuestos respecto de lo que el alumno sabe y sobreentendidos del alumno respecto de lo que
el profesor espera que haga. Tanto los implicitos como las referencias extratextuales corresponden
al ambito institucional escolar con las negociaciones propias de la relacion entre saber y aprender
que alli se dirimen.

Estas condiciones del didlogo de la tarea se complican en el caso de la ensefianza de la lengua,
puesto que el instrumento de la comunicacion es el mismo objeto de conocimiento.

Cuando el objeto es la lengua como sistema se produce el distanciamiento inherente a la
representatividad, el objeto estd afuera, puede ser objetivado en sus funciones gramaticales o
comunicacionales, como pueden objetivarse fendmenos fisicos o combinaciones numéricas.

La complicacion del didlogo en la consigna de la tarea de lengua puede observarse frente a la
situacion de tener que abordar la complejidad textual de niveles inclusivos y objetivar algin
aspecto aislado de un nivel de andlisis, descontextualizando la accién de lenguaje en la misma
interaccion discursiva.

El ejemplo que permite ilustrar la situacion comunicativa es el del alumno que ante la consigna
replica: “;qué quiere que le ponga?”, buscando en un repertorio de posibles respuestas
aproximadas a la supuesta intencionalidad del docente. Es esta una situacion habitual de
ensefianza de la lengua, tanto del nivel primario como del secundario.

Una primera explicacion nos remitiria a la escasa claridad del enunciado de la consigna o a un
nivel de conceptualizacion desconocido por el alumno. Pero la complejidad de la situacion merece
un analisis mas detenido. Es probable que la ambigiiedad permita juegos en la interpretacion, pero
también es frecuente que la “buisqueda de la respuesta” sea una modalidad de intervencion
comunicativa escolarizada casi en el limite de la relacion estimulo-respuesta del “multiple
choice”, en un repertorio restringido de posibilidades. La predeterminacion de las “respuestas
aceptables” entra en contradiccion con esta nocion del desarrollo proximo posible.

Quizas esta situacion de ejercicio del poder institucional desde el rol docente esté tan arraigada en
las modalidades de comunicacion que, al formular las consignas, haya que desandar, en primera
instancia, este fosilizado entrenamiento del pensar sin apropiacion en las clases de lengua.

(Qué tipo de relacion dialdgica hay en esos enunciados preestablecidos?

En primer lugar puede notarse escasa reflexividad sobre el instrumento para su uso y, utilizando
términos de Bajtin, no se trabajarian los géneros discursivos secundarios, la primariedad genérica
del discurso esta presente en la busqueda de la intencidon inmediata del destinatario (“qué quiere
que ponga’).

En cambio, la consigna que induce o conduce a pensar autonomamente y a elaborar enunciados
con intencionalidad propia para influir de una determinada manera en el otro, establecera un
didlogo (relacion interpsicologica para Vygotski, intermental segin Wertsch, 1999) entre los
sujetos involucrados.

Se trata de la consigna planificada como diseiio del espacio previo, como operaciones mentales
incluidas en acciones que produciran determinadas apropiaciones de contenidos.

Este espacio es el de la intervencion en el proceso de desarrollo mental de los alumnos; dicho de
otro modo, significa situarse para enunciar consignas que los problematicen como sujetos que
aprenden; en este caso la consigna seria considerada como herramienta para producir el mayor
desarrollo mental posible. Este saber hacer de la consigna implicaria conocer la zona de
desarrollo potencial de los alumnos, es decir, partir del nivel operacional adquirido para desde alli
transitar el desarrollo préximo, no podria eludir que las acciones mentales propuestas transitan un
recorrido progresivo, y por consiguiente, coloca la necesidad de la progresion en las secuencias
didacticas.

De un modo general, podria decirse que las consignas son estos eslabones dialégicos con los que
interactuamos mentalmente con nuestros alumnos en sus procesos de aprendizaje.

En este sentido, lo predeterminado en la formulacion estaria en el plano de las operaciones
mentales que van a realizar las acciones de lenguaje, no en los productos discursivos o textuales.
Por lo tanto, lo que constituye especificamente metalenguaje no son las nociones técnicas que
podemos proponer a los alumnos, sino la manipulacion terminologica propia de la planificacion
de la consigna para provocar determinados recorridos mentales.
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No obstante, es bastante habitual la pérdida del caracter dialogico en la formulacion de las
consignas, por lo que puede observarse una forma de consignas de tareas instituida como
cuestionario, que produce —simétricamente- una sucesion de acciones de lenguaje aisladas entre si,
como respuestas independientes.

3.4. Aspecto de mediacion
3.4.1. La consigna como instrumento cultural en la mediacion entre pensamiento y lenguaje

Esta mediacion de la consigna reside en que es accion de lenguaje producida para provocar un
determinado efecto en la mente del otro, a través de un proceso de elaboracion.

Para Vygotski los procesos de pensamiento y lenguaje — diferentes por su naturaleza- tienen
relacion muy estrecha a través del lenguaje interior (la internalizacion de los enunciados de los
otros, para Bajtin), que luego exteriorizamos en lenguaje verbal desplegado.

La consigna al ser planificada como acciéon mental transita el espacio de la planificacion
discursiva alli donde el pensamiento balbucea como lenguaje interior, predicado, andlisis a través
de la sintesis en la elaboracion de nucleos semanticos, como explica Luria (1995), al ir
construyendo la cadena de sentido en el despliegue verbal, el texto oral o escrito.

En este marco la consigna de lengua es un texto producido para dialogar, es decir, para realizar
intercambios coherentes entre dos interlocutores, como minimo. Y por eso, un mismo texto-
consigna moviliza la produccién de tantos otros textos diversos. Cada sujeto-alumno realizara
operaciones y acciones mentales seglin su desarrollo de pensamiento y lenguaje lo hagan posible.
El andamio que constituye la consigna en la realizacion de acciones mentales, la mediacion entre
lo que se piensa y lo que se dice, es, en el espacio de recepcion del alumno:

a) el espacio del problema a resolver, b) el trayecto de elaboracion mental que permitird
apropiarse de una manera u otra, de determinadas capacidades discursivas, c) las diferentes
explicaciones que produciran unos u otros anclajes como creencias sociales.

Por lo tanto, la construccion de los textos de las consignas requiere un nivel de precision y
elaboracion compleja. Estamos frente a un instrumento de ensefianza cuya construccion lo
transforma en objeto de investigacion. Se trata, ademas, de un objeto complejo que involucra los
campos disciplinares de las Ciencias del lenguaje tanto como los de la Psicologia.

3. 4. 2. La textualizacion: entre lo instruccional y lo descriptivo, lo metacognitivo

El marco tedrico formulado por Bronckart y, en coincidencia con el enfoque socio-historico,
puesto que es, en realidad, un desarrollo de este enfoque, a la vez que indaga en el proceso del
lenguaje como la actividad humana y los textos como productos, propone un instrumento de
analisis cuya metodologia tiene una finalidad didactica.

La actividad de lenguaje (en concordancia con el sentido desarrollado por Leontiev), produce
textos (acciones de lenguaje), indexados en géneros textuales, cuyo conjunto denominado
intertexto, constituye un reservorio de modelos para todo agente de una accion de lenguaje (o
lenguajera).

Ademas, en una determinada situacion historica la interaccion textual entre ensefantes y
aprendientes movilizard determinados temas a través de formas lingliisticas que utilizaran
diferentes tipos de discursos y conformaran los mundos discursivos (el contar y el exponer) de la
ensefnanza de la lengua.

En este contexto teodrico la consigna es una accion de lenguaje, que se produce en el &mbito
escolar organizada en el orden del exponer implicado y tiene, ademas y como funcion especifica,
la finalidad de guiar diversas acciones de lenguaje de los alumnos en el proceso cultural de
interiorizacion de capacidades lingiiisticas.

En concordancia con lo anterior, en el género textual utilizado como instrumento entre docentes y
alumnos las consignas son los segmentos textuales que vehiculizan operaciones mentales y
objetos de discurso que guardan relacion con diversas disciplinas, como la gramatica, las teorias
del texto y del discurso, teorias sobre la enunciacion y la comunicacion, etc.
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En sintesis, toda consigna de Lengua conduce a la accion de textualizar en forma oral o escrita. Es
decir, el aspecto instruccional de este segmento textual ha sido estudiado y enfocado desde
diversos angulos para caracterizarlo.

Para Silvestri (1995:16) se “trata de un discurso orientado a la ejecucion practica de acciones.
Esta propiedad es exclusiva de los textos procedurales, y los distingue de todos los demas tipos:
se los lee para ejecutar una tarea (Dixon, 1987)".

Segiin Adam (1992), se plantean -a partir de lo que Bajtin denomina la heterogeneidad
composicional de los enunciados- unas formas de planificacion, las secuencias de base textual
prototipica, que son los esquemas representacionales, estructuras que articulan contenidos
tematicos con tipos de discurso.

Las consignas, segun Adam (op.cit: 97) serian consideradas como secuencias descriptivas; segun
Bronckart (1997: 246) se trataria de secuencias exhortativas o instruccionales.

Pueden identificarse como los segmentos textuales de las clases que, construidos con
determinados modos y tiempos verbales (imperativo, infinitivo, futuro de indicativo), con la
marca de 2* persona singular o plural, organizan, como estructura, los contenidos de las
actividades las clases.

Como sefiala Bronckart (op.cit.), en todas las estructuras secuenciales subyacen operaciones
dialogicas, pues es la representacion de los destinatarios lo que motiva la organizacion secuencial:
en la secuencia dialogal la finalidad es regular la interaccion con los alumnos; en la secuencia
explicativa, encuadrar los problemas; dirigir la tarea en la secuencia instruccional y convencer
acerca de algo, en la secuencia argumentativa.

Si tomamos en consideracion dentro de la consigna como texto, lo descriptivo secuencial y la
conducciéon de las acciones, podremos orientar la mirada hacia el concepto vygotskiano de
andamiaje que, fundamentalmente, orienta la organizacion de la estructura mental.

En palabras de Bruner (1988: 136) “la manera en que uno habla llega a ser con el tiempo la
manera en la que uno representa aquello de lo que habla. La actitud y la negociacion sobre la
actitud llegan a ser caracteristicas del mundo hacia el cual adoptamos las actitudes. Y con el
tiempo, a medida que desarrollamos un sentido de nuestro propio self, el mismo modelo ingresa
en la manera en que interpretamos ese ‘‘texto’que es nuestra propia lectura de nosotros
mismos.”’

En el andamiaje que organizamos con los textos de las consignas, explicita o implicitamente
desplegamos los saberes -articulados o yuxtapuestos- con que contamos, actuando de este modo
en las mentes de los alumnos. Pero, ;como nos preguntamos, con qué dispositivo cientifico
abordamos nuestras intervenciones didacticas en los procesos de adquisicion de las capacidades
de lenguaje de nuestros alumnos? Esta es la indagacion que orienta la delimitacion realizada.

Las cuestiones abiertas aqui sefialan ciertos caminos, posibles dispositivos metodologicos que, al
ser transitados, permiten enfocar algunos problemas de la practica, a la vez que identificar nuevas
cuestiones no resueltas de la transposicion didactica.
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Capitulo 1V
Metodologia

1. Problematica general
2. Objetos de estudio y metodologia de analisis
2.1. Tres objetos de analisis
2.2. Las consignas de los ensefiantes
2.2.1. Las consignas en las clases.
2.2.2. La recoleccion de los datos.
2.3. Las representaciones de los enseiiantes
2.3.1. Realizacién de entrevistas
2.4. Los textos de los alumnos
3. Poblacién
4. Hipétesis

1. Problematica general

Influencia de las representaciones sociales sobre la construccion de las consignas.
Debido a que no alcanzan las actualizaciones teoricas lingliisticas o psicologicas como
herramientas aisladas, la ensefianza de la lengua supone decisiones tedrico-metodologicas que
abren interrogantes en la practica y que no simplifican la problematica, todo lo contrario,
porque se trata de romper con las concepciones que enfocan el objeto lengua fuera del
comportamiento humano, que son las que operan en los ensefiantes como representacion
social (Moscovici, 1986), es decir, son las concepciones arraigadas profesional y socialmente,
con altos niveles de abstraccion y reduccionismo.

(Quién dudaria de que lengua es sistema, que habla es acto, que tenemos competencia
comunicativa o que la macroestructura semantica es elaborada al leer y comprender un texto?
Sin embargo, no se formula el interrogante de si es valido ensefar desde estas concepciones
del lenguaje y se suceden las actualizaciones en modelos que muchas veces desorganizan las
actividades de leer y escribir de los alumnos.

Ademas, se suma la acumulacion nocional respecto de los diversos dominios de la Ciencias
del lenguaje, por lo que muchas de estas nociones operan como representaciones sociales
extraescolares y el resultado es una cantidad de conceptualizaciones imposibles de desarrollar
con coherencia a lo largo del proceso de formacion.

La consigna de trabajo como texto

Las referencias de género textual de los ensefiantes son, generalmente, los manuales escolares
de Lengua y Literatura, no obstante, las consignas de trabajo son textos orales y escritos que
se producen en la interaccion socio-discursiva de todos los niveles de ensefianza, cuya
coherencia -desde la planificacion de las secuencias didacticas- es analizada esporadicamente
y, por lo general, cuando se analiza, es en funcion de los logros en actividades realizadas por
los alumnos. El andlisis de estos textos de la ensefianza, publicos por el contexto académico,
tiene un caracter privado, porque no existe la practica social de analizar las acciones de
lenguaje cuando se trata del propio texto de ensefianza. Pueden analizarse contenidos y hasta
enfoques, no la mediacion concreta, el texto que organiza las acciones mentales en los
aprendientes.

La consigna como accion mental

Cada consigna organizadora de la accidon que cada alumno internalizara, puede orientar la
instrumentalizacion o bien, puede conducir una accidn reproductora y reduccionista, que poco
tiene que ver con los procesos de apropiacion de habilidades y saberes objetivados.

En el primer caso, la consigna opera como instrumento de la organizacién semantica de la
conciencia (Blanck, 1984). Se trataria de planificar desde las consignas como cambia la
estructura de la actividad, las acciones externas que se transforman en acciones mentales
internas. Es decir, primero realizar una actividad, después conceptualizarla y a posteriori
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proponer relaciones posibles con otras actividades y conceptos conocidos para entonces
elaborar sintesis significativas.

En el segundo caso, la consigna que demanda la reproduccioén de un concepto o la reduccion
de un significado, no exigird una actividad de reorganizacion semantica, sino, en el mejor de
los casos, una operacion de memoria funcional.

Estos problemas difusos en la ensefianza tienen causas diversas y complejas que han sido
objeto de analisis (Bronckart, 1985), pero los nuevos y numerosos manuales en la actualidad
no revelan cambios que permitan modificar el caricter fragmentario del discurso de
ensefianza. Todo lo contrario. En general recorren diversas disciplinas de las Ciencias del
lenguaje y toman las conceptualizaciones que pueden incluirse sin que medien transposiciones
didacticas. Es asi como los alumnos deben analizar desde la narratologia o la lingliistica
textual con categorias que no se transforman en instrumentos de comprension y produccion
de textos.

La clasificacion tiene utilidad cuando esta apoyada en la accion de lenguaje para modificar el
comportamiento, si la descontextualizacion inherente a la ensefianza de la lengua no tiene un
momento de recontextualizacion, las acciones de lenguaje permanecen escindidas del
concepto ensefiado. Mientras los andlisis gramaticales fueron de una complejidad relativa
media tuvieron una utilidad en la actividad de lenguaje. Sirvieron para cotejar el propio texto
con el modelo. En la medida en que fueron complejizandose y exigiendo mayor abstraccion
(en funcion de los modelos tedricos implicados) -siempre en el ambito escolar en sus
diferentes niveles- fueron perdiendo la utilidad o, en nuestro marco, puede decirse que no
pudieron interiorizarse, se mantuvieron como objetos ajenos a la practica discursiva y
ocuparon el espacio vital del aprendizaje de los alumnos sin los resultados esperados por los
docentes.

La funcion de instruccion y la semiotizacion, dos planos superpuestos.

En las consignas se dan simultineamente dos funciones: la comunicativa (instruccion) y la
teorico-cognitiva (semiotizacion, acciones y operaciones mentales).

En este proceso la accién que se propone como ejecucion (por lo general textualizada
mediante verbos de accién como “‘elaborar”, “construir”) sera la que, al lograr una meta
determinada, constituya un paso en la apropiacion conceptual o procedimental; el nivel de
complejidad dependera exclusivamente de la actividad en la que la accion estd incluida, por
ejemplo, la actividad de escritura en determinado contexto educativo. Las operaciones que
cada alumno realizara para la ejecucion estan incorporadas (sistema notacional, sistema
ortografico, elementos paratextuales) a la herramienta escritura, es decir, automatizadas. Por
lo tanto, ya han sido apropiadas y constituyen unos medios propios del escribiente. No
obstante, pueden desarrollarse mas las aptitudes y la habilidad tecnoldgica para elevar el nivel
de la actividad.

Sin tener en cuenta este proceso psiquico del aprendizaje, la consigna no puede construirse
como discurso coherente, pierde la eficacia como enunciado del género discursivo de la
ensefianza de la lengua y se sitiia en un plano autorreferencial.

El nucleo de la discusion puede formularse de la siguiente manera:

a) Donde situar el proceso de formulacion de consignas.

b) Cémo articular las disciplinas involucradas en la actividad de ensefiar.

Es oportuno destacar, a partir de Olson (1997), que el pensamiento post-escritura implica la
comprension del papel de la evidencia en la atribucion de la fuerza ilocucionaria a las
proposiciones expresas. Este dato reviste importancia, puesto que la consigna puede no
coincidir con la accion pretendida en funcion de la interiorizacion conceptual.

Es por esto que todas las consignas escritas necesiten ademds la textualizacion oral como
encuadre del texto escrito. Sin la explicacion oral de la instruccion, la tarea pareciera no poder
iniciarse.
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2. Objetos de estudio y metodologias de analisis

Esta investigacion pertenece al tipo de investigaciones que abordan las interacciones en clase,
enfocando tanto la intervencion y negociacion entre ensefiante y aprendientes, como los
efectos que la intervencion produce en la tarea realizada por los alumnos.

Por eso, el desarrollo esta estructurado en base a tres grandes objetos de investigacion que, a
su vez, han sido delimitados y divididos especificamente en funcion de los instrumentos
metodoldgicos.

2.1. Tres objetos de analisis

En principio se distinguen:

a) analisis de las caracteristicas de las consignas producidas
por los ensefantes en el marco de cada clase de lengua materna destinada a alumnos de nivel
primario y secundario;

b) analisis de las representaciones de los ensefiantes en relacion
con la concepciodn del lenguaje y la ensefianza de la lengua, debido a la suposicion de que esas
representaciones influyen fuertemente en el contenido de las consignas;

c) analisis de las caracteristicas de los textos producidos por
los alumnos en respuesta a las consignas, en funcion de medir el efecto de las mismas e,
indirectamente, el efecto de las representaciones sociales de los ensenantes.

2.2. Las consignas de los ensefiantes
A partir de un registro exhaustivo se analizaron tres conjuntos de producciones:

-en primer lugar, las consignas en sentido estricto, es decir, los segmentos de textos que
definen e inician la actividad producida mediante la clase; se trata de las instrucciones para
realizar textos descriptivos, narrativos o argumentativos;

-en segundo lugar, las consignas en sentido amplio, entendiendo por esto las producciones
verbales de los ensefiantes en el desarrollo de la clase, que encuadran y comentan las
consignas en sentido estricto;

-finalmente, las reacciones verbales de los alumnos a las consignas propuestas.

Sobre las consignas (sentido amplio y estricto) se realizaron tres tipos de analisis:

1) Analisis de contenido (Krippendorff, 1990), en funciéon de la relacion entre contenido
tematico (pensamiento) y formas lingiiisticas (expresion), a la vez que de la relacion entre los
términos tedricos y el nivel de transposicion.

2) Analisis textual (Bronckart, 1985, 1997) para poner en evidencia ciertas caracteristicas
formales de las producciones, como género textual, tipos de discurso del género (narrativo,
teorico, dialogal, etc.), secuencias como instrumentos de planificacion textual (neutra,
instruccional, explicativa, argumentativa), posicion enunciativa adoptada (voces y
modalizaciones)

3) Andlisis de la actividad (Leontiev, 1983) para poner en relacion la realizacion de la tarea
con la consigna en los textos producidos por los alumnos, en funcién de la comprension de
parte de éstos, tanto de las indicaciones como de las nociones utilizadas.

2.2.1. Las consignas en las clases.

La recoleccion de los datos.

Para registrar las interacciones verbales me basé en el enfoque etnografico de la observacion
no participante que formulara Woods (1989).

La técnica utilizada fue desarrollada por De Tezanos (1995; 1996), quien, situdndose en una
perspectiva cualitativa—interpretativa, heredera de la vertiente etnografica en Antropologia y
de la Etnometodologia y métodos cualitativos de la Sociologia de Chicago de 1912, propone
la elaboracion del disefio para tomar decisiones sobre el contexto de ocurrencia donde se
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expresa el campo tematico del estudio. Considera que este “contexto de ocurrencia es el
primer momento de acotamiento del disefio” que, en nuestro caso, consistio en registrar por
escrito el transcurrir de cada clase completa, desde la entrada de los alumnos hasta el fin
marcado por el recreo.

Como técnica especifica se tratd de observacién no estructurada, con registros de los
llamados naturales, los que consisten en tomar notas de los eventos que se encuentran en
el/los casos de estudio; adquiere un formato similar al de un libreto de teatro, con la finalidad
de cumplir a cabalidad su condicion objetiva el trabajo debe ser realizado por dos
observadores. No obstante, para interferir en menor grado en el desarrollo de las clases, opté
por introducir una modificacion técnica: la presencia de un solo observador por clase. En este
sentido, la posible pérdida de informacion discursiva no afectaria la investigacion, puesto que
el desarrollo de la clase fue considerado como el sentido amplio de la consigna en sentido
estricto, conformada por los segmentos textuales instruccionales especificos, los que en casi
todas las clases fueron escritos por los ensefiantes para los alumnos en el pizarrdn, situacion
que permitié una estabilidad en el registro.

La toma de notas durante la observacion fue manual, centrada en las interacciones discursivas,
por lo que se dejaron de lado anotaciones de actitudes o gestos que, en otra investigacion
pueden ser necesarios para la interpretacion de los datos.

En el documento etnografico se empled la simbologia de los paréntesis para incorporar
discurso no textual y puntos suspensivos para sefialar pérdida de produccion textual.

A cada docente observado le fue entregada una copia de la clase registrada transcripta, sin
comentarios subjetivos, excepto en dos casos que solicitaron este nivel de participacion no
previsto.

Los registros de las clases de los practicantes fueron realizados por docentes del Instituto de
Formacion Docente, quienes utilizaron la misma técnica, excepto en tres casos que utilizaron
registro narrativo, por lo que en el andlisis textual de ese grupo, falt6 cantidad de texto.

2.3. Las representaciones de los ensefiantes

Sobre la indagacion de las representaciones de los ensefiantes (Moscovici, 1986, Schurmans,
1993) se trabajo en base a entrevistas dirigidas de investigacion (EDI) que fueron realizadas
mediante preguntas abiertas con la intencion de no condicionar las respuestas utilizando
categorias previas, aunque estuvieron particularmente centradas alrededor de los siguientes
temas:

-concepciones de la lengua

-concepcion de la planificacion

-concepcion de las consignas y sus efectos.

2.3.1. Realizacion de entrevistas

El registro de las entrevistas fue realizado mecanicamente, se utilizaron grabadores, con
transcripcion posterior. Si bien las diez preguntas se formularon a cada ensefiante con el
mismo enunciado, el caracter no estructurado de la entrevista estuvo dado en los diferentes
sentidos atribuidos por los entrevistados a los temas de las preguntas, asi como a la extension
de las respuestas y algunas tematicas que se introdujeron si haber sido previstas en el disefio.
De Tezanos (1996) sostiene que es imprescindible la toma de notas manual para registrar las
conductas no verbales, debido a que son utilizadas en el analisis. También este aspecto es
considerado por Woods (op.cit.) como necesario para recuperar tono de voz y actitudes del
entrevistado. Por la indole de la investigacion, no fue mantenido el criterio de las notas del
entrevistador, poniendo si, especial cuidado para no variar el sentido en la puntuacion de la
transcripcion.

Las diez preguntas formuladas a cada ensenante, profesores de nivel secundario, maestros de
nivel primario y practicantes de este mismo nivel, cuyas respuestas fueron integramente
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registradas, se organizaron teniendo en cuenta cuatro ejes tematicos precisos, los en el
cuestionario que figuran indicados entre paréntesis:

Cuestionario:

1- ;Qué es lo que consideras mas importante en la ensefianza de la lengua?(concepcion de
objetivos de ensefianza)

2- ;Tus alumnos aprenden en la medida en que querés? (efectos de las consignas y cuales
son las actividades que introducen), Si/No- ;jPor qué?

3- (Coémo planificas? (concepcion de la planificacion)

4- ;Cémo pensas las consignas? (formulacion de las consignas: segun contenidos,
operaciones, actividades, procedimientos)

5- (Cuando consideras positiva una consigna? (evaluacion de la eficacia de las consignas)

6- (Podrias ensefiar sin dar consignas de tareas?;por qué? (reflexién sobre su practica: en
qué medida esas consignas son importantes y necesarias)

7- ¢Qué autores y qué disciplinas teoricas utilizas para planificar las tareas?(concepciones de
la lengua y sus relaciones con el pensamiento: sentido comun, tradicién gramatical,
corrientes generativistas y cognitivistas o teorias del texto y del discurso, otras)

8- Al ensefiar lengua tenemos el problema de que el instrumento de la comunicacion es a
la vez el objeto de ensefianza, ;coémo te situds frente al problema, como problema
didactico? (las concepciones y conocimientos que deben movilizar y explicitar en el
marco de los procesos de ensefianza)

9- Qué modificarias en la ensefianza de la lengua? (medidas a tomar para hacer mas
eficaz la ensefianza de la lengua: contenidos curriculares, decisiones personales,
conciencia del objeto de ensefianza)

10- ;Qué consideras mas importante (concepcion de los objetos de ensefianza):

-que los alumnos aprendan a situarse comunicativamente
-que sepan construir secuencias textuales y componer un texto
-que sepan construir correctamente desde el nivel morfo-sintactico?

Debido al caracter de entrevista realizada en el marco de una investigacion y para mantener el
ritmo conversacional se leyo y aclaré cada pregunta, en la medida en que fue necesario
precisar el sentido, pero en ningin momento se entregaron para ser leidas y luego
respondidas. De este modo cada entrevistado pensaba en su propia practica antes de
responder, apoyandose en los ejemplos aclaratorios. Por lo tanto, se produjeron los relatos de
las experiencias vividas ante cada pregunta, lo que no se hubiera logrado de realizarse por
escrito el cuestionario; la oralidad permitié que se explayaran todo lo que consideraron
necesario.

La realizacion de las entrevistas fue previa a la etapa de observaciones, con la finalidad de
separar las experiencias de ser entrevistado y observado.

Por otra parte, no coinciden exactamente las personas entrevistadas con las observadas,
debido a circunstancias eventuales de las escuelas o de los ensefiantes. Como no se trataba de
buscar correspondencias individuales entre entrevistado y observado, esto no fue considerado
en el analisis de los datos.

Frente a la necesidad de comparar los grupos y buscar las relaciones entre las categorias
correspondientes a cada grupo, elaboradas en funcion de los tres ejes tematicos, se realizaron
sintesis progresivas en el analisis con la finalidad de profundizar la comprension de la
complejidad de las representaciones.

Fue realizado un Analisis Factorial de Correspondencias Multiples, utilizando el programa
SPAD.N. (CISIA, 1987, 1991), para lo que se tomaron las preguntas como variables activas
con las categorias de respuestas respectivas como modalidades, mientras que la edad y el
grupo de ensefiantes fueron tenidas en cuenta como variables ilustrativas.
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2.4. Los textos de los alumnos

La recoleccion de los textos

Los escritos que, como tarea, fueron producidos por los alumnos después de cada clase
observada serian recogidos en su totalidad por cada docente, quienes me los entregarian para
fotocopiarlos y devolverlos a sus autores. En esta instancia apareci6 una circunstancia comin
a los tres grupos de alumnos: con excepcion de dos casos, la cantidad de trabajos entregados
por cada ensefiante se redujo a poco mas de la mitad del nimero de alumnos presentes en la
clase, lo que indica acerca del valor social atribuido a la tarea, como se vera oportunamente.
Respecto de los textos de los alumnos se realizaron dos tipos de analisis:

-en relacion con la finalidad de la consigna (evaluacion de respuesta en género y contenido)
-grado de dominio de los mecanismos de textualizacion: plano de la coherencia tematica
(relaciones anaforicas, conexion y correlaciones de tiempos verbales) y plano de la coherencia
pragmatica (marcas de voces y uso de procedimientos de modalizacion).

3. Poblacion

Campo de la investigacion

La investigacion se desarrolld en escuelas publicas y privadas de San Carlos de Bariloche, del
nivel primario y secundario de ensefianza.

Los establecimientos educativos en los que fueron realizadas las observaciones de clases y
entrevistas a docentes son los siguientes:

En el nivel primario, escuelas publicas N° 16, 44,185, 273, 284, 298 y 328; escuelas privadas:
Maria Auxiliadora, Primo Capraro y Dante Alighieri.

En el nivel secundario, escuelas publicas: CEM (Centro de Educacion Media) N° 2, 37, 44, 45
y 46 y escuelas privadas Dante Alighieri y Los Andes.

En el cuadro siguiente puede observarse, en primer lugar respecto de los niveles escolares
(columna 1), las correspondencias entre edades de los alumnos y el grado de escolaridad, asi
las filas 2 y 3 (primario, 2° ciclo Escuela General Bésica) remiten a alumnos entre nueve y
doce afos y la fila 4 (secundario, 3er ciclo EGB) a alumnos cuyas edades van desde los trece
a los dieciséis afos.

Las clases estuvieron conformadas por una cantidad de alumnos que oscilé entre 25 y 30.

1-Nivel 2-Textos de las consignas 3-Entrevistas 4-Textos de los trabajos de

de ensefianza de los ensefiantes a los ensefiantes alumnos
Escuela primaria 10 observaciones de interacciones | 10 ensefiantes 60 textos de alumnos (3 grupos de las
(segundo ciclo EGB) | en clase 10 clases observadas)
Escuela primaria 10 observaciones de 10 practicantes de 60 textos de alumnos (3 grupos de las
(segundo ciclo EGB) [ interacciones en clase enseflanza 10 calases observadas)
Escuela secundaria 10 observaciones de interacciones | 10 ensefiantes 60 textos de alumnos (3 grupos de las
(tercer ciclo EGB) en clase 10 clases observadas)
corpus 30 textos 30 textos 180 textos

Las interacciones verbales (columna 2) fueron observadas en treinta clases, veinte de nivel
primario y diez de nivel secundario. La elecciéon de las mismas se efectud de la siguiente
manera: Envié una carta a los ensefiantes de las escuelas, previa autorizacién y apoyo de los
directores de los establecimientos, en la cual solicitaba la participacion en la investigacion (en
caso de aceptar, en qué momento). Con los diez primeros ensefantes dispuestos a colaborar
convinimos las fechas posibles; por lo tanto, cada docente eligié el momento propicio para la
observacion. Las clases analizadas tienen una duracion que varia entre 60 minutos en nivel
primario y 80 minutos en nivel secundario. Se respetd el tiempo de cada unidad de trabajo
institucional.

Las entrevistas se realizaron, en mayor parte, a los mismos enseflantes observados, aunque
algunos s6lo colaboraron para la observacion y otros s6lo para la entrevista, en funcion de sus

66



posibilidades laborales. Los docentes de nivel medio fueron 10 profesores a cargo de la
materia Lengua y Literatura. En el nivel primario la seleccion fue hecha de la siguiente
manera: 10 docentes a cargo del area de Lengua en el segundo ciclo y 10 practicantes de
docencia, quienes aun estaban realizando su residencia en diferentes escuelas, bajo la
supervision del Instituto de Formacion Docente.

Los textos de los alumnos analizados fueron los que se produjeron, por escrito, a partir de las
consignas dadas en las clases observadas y me fueron entregados para fotocopiar y devolver.
La cantidad de textos recogidos fue menor que la cifra prevista, en lugar de 180 se
recolectaron 132 trabajos escritos.

4. Hipotesis

Respecto de las hipdtesis podemos distinguir dos niveles: el de los resultados previsibles de
cada uno de los tres modulos de la investigacion y el de las relaciones posibles entre los tres
tipos de resultados.

En el primer nivel, respecto de las interacciones en clase, formul¢ las siguientes hipdtesis:
-El analisis de contenido de las consignas de los ensefantes mostraria que se remiten
esencialmente a los temas que los alumnos deben tratar en sus textos; tendrian como
referencia la concepcion clasica de lengua (como sistema gramatical que traduce el
pensamiento), revelarian pocas nociones provenientes de las teorias textuales y discursivas.
En caso de estar presentes las nociones, éstas serian heterogéneas (extraidas de diferentes
teorias, algunas contradictorias) y con escasa transposicion.

-el andlisis textual de las mismas consignas mostraria que el género presentaria caracteristicas
de discurso teorico, con secuencias instruccionales, algunas explicativas y pocas
argumentativas; la voz expresada seria la de la autoridad, por consiguiente, se encontrarian
modalizaciones dednticas (ligadas a la instruccidon), estando ausentes las modalizaciones
epistémicas (como expresion de lo cierto, lo probable, lo eventual, etc.).

-El analisis de las reacciones de los alumnos mostraria una dificultad de comprension de las
nociones tedricas eventualmente evocadas por las consignas.

-Otra hipdtesis que sostuve fue que la situacion comunicativa determinaria las condiciones de
realizacion de la actividad.

En el segundo nivel la linea de hipdtesis se basd en que las representaciones de los
ensefiantes condicionan la manera de concebir las consignas y en que las insuficiencias en la
formulacion de las consignas hacen que no haya efectos homogéneos entre los alumnos, tanto
a nivel de género de texto adoptado como en el dominio de los mecanismos de textualizacion.
Otra hipdtesis al respecto fue la siguiente: las decisiones de qué ensefiar y por qué no se
tomarian a partir de un marco teorico, sino segiin un criterio de consenso social que, por lo
general, no tiene en cuenta los efectos. No se decidiria abordar desde un enfoque para poder
evaluar después los resultados en la practica y debatir en torno a los alcances de las decisiones
teoricas en funcion de las concepciones que subyacen explicita o implicitamente en la
actividad de ensefiar.

-La concepcion de la lengua seria esencialmente la de instrumento de representacion del
pensamiento, en términos del sentido comin gramatical o en los términos mas modernos de
los enfoques cognitivistas y generativistas. Si algunos aspectos de la textualidad hubieran sido
mencionados, éstos no se confrontarian con la concepcion dominante (no apareceria puesta en
evidencia la contradiccion entre estos dos enfoques).

-Al poner el acento en la planificacion de la ensefianza (en términos de programa y
progresion), demostrarian poco interés por la formulacién de consignas y se referirian a las
mismas de una manera vaga, sin poder reconocer cudles son mas eficaces en relacion con una
determinada tarea dada.
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-Los ensefiantes estarian insatisfechos con los resultados obtenidos por los alumnos en la
realizacion de las tareas propuestas por las consignas. Por otra parte, no veia como posible
formular hipétesis sobre las modificaciones que desearian introducirian para mejorarlas.
Aunque la comparacion de los resultados de los tres modulos pudiere ilustrar esta sucesion de
dependencias, sin embargo, no podria demostrarla.

Respecto del tercer nivel, los textos de los alumnos, las hipotesis fueron:

-El contenido tematico estaria presente de acuerdo con las exigencias de las consignas, pero el
género utilizado para desarrollarlo variaria, de manera impredecible.

-El nivel de dominio de los mecanismos de textualizacién tendria alta variacion entre los
alumnos y no estaria en relacion con la situacion de clase, sino con aprendizajes previos.
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Capitulo V

Analisis de las consignas y de las interacciones

1. Datos recogidos
1.1. Organizacién de los datos
1.2 Ejemplos de protocolos de clases

2.2.2. Interacciones. Primario. Profesores.

1.2.1. Protocolo de clase. Practicante. Primario

1.2.2. Protocolo de clase. Profesor. Primario

1.2.3. Protocolo de clase. Profesor. Secundario

1.3. Consignas estrictas
2. Anilisis de contenido
2.1 Las consignas estrictas
2.1.1 Consignas. Primario. Practicantes.
2.1.2 Consignas. Primario. Profesores
2.1.3 Consignas. Secundario. Profesores
2.1.4. Tareas

2.3

2.2.2.1. Reformulaciones de la tarea.
2.2.2.2. Nociones tedricas utilizadas
2.2.3. Interacciones. Secundario. Profesores.
2.2.3.1. Reformulaciones de la tarea.
2.2.3.2. Nociones teoricas utilizadas
. Sintesis
2.3.1. Naturaleza de las tareas
2.3.1.1. Evoluciones internas
2.3.1.2. Reagrupamiento de las tareas
2.3.1.3. Los objetos de ensefianza
2.3.1.4. Comentarios

2.3.2. Nociones utilizadas
3. Analisis textual
3.1. Interacciones. Primario. Practicantes
3.2. Interacciones. Primario. Profesores
3.3. Interacciones. Secundario. Profesores
3.4. Sintesis

2.1.5. Nociones teoricas
2.1.6. Nociones didacticas
2.2. Interacciones en clase
2.2.1. Interacciones. Primario. Practicantes.
2.2.1.1 Reformulaciones de la tarea.
2.2.1.2. Nociones teoricas utilizadas

1. Los datos recogidos
1.1. Organizacion de los datos

En los cuadros siguientes se presenta la informacion acerca de los cursos y establecimientos
de los tres grupos de ensefiantes cuyas clases fueron observadas. Cada clase ha sido
categorizada como texto en funcion del analisis.

Como fuera explicado en el capitulo anterior los dos primeros cuadros corresponden al nivel
primario de ensefianza y el tercero al nivel secundario.

Primario.Practicantes (10 textos).

Texto 1.1 4° grado Escuela 255
Texto 1.2 4° grado Escuela 298
Texto 1.3 4° grado Escuela 320
Texto 1.4 4° grado Escuela 201
Texto 1.5 5° grado Escuela 298
Texto 1.6 5° grado Escuela 273
Texto 1.7 6° grado Escuela 44

Texto 1.8 7° grado Escuela 284
Texto 1.9 7° grado Escuela 320
Texto 1.10 4° a 7° grado Escuela 202

Primario.Profesores (10 textos).

Texto 2.1 4° grado Escuela 185
Texto 2.2 4° grado Primo Capraro
Texto 2.3 5° grado Dante Alighieri
Texto 2.4 5° grado Escuela 71
Texto 2.5 5° grado Escuela 16
Texto 2.6 6° grado Escuela 273
Texto 2.7 6° grado Ma. Auxiliadora
Texto 2.8 6° grado Primo Capraro
Texto 2.9 7° grado Ma. Auxiliadora
Texto 2.10 7° grado Escuela 16
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Secundario.Profesores (10 textos).

Texto 3.1 1° afo CEM 45

Texto 3.2 1° afio Dante Alighieri
Texto 3.3 2° ano CEM 2

Texto 3.4 2° ano CEM 46

Texto 3.5 3° ano CEM 45

Texto 3.6 3° afio CEM 44

Texto 3.7 3° afio CEM 44

Texto 3.8 3° afio E. Coop. L.A.
Texto 3.9 4° afio CEM 45

Texto 3.10 4° afio CEM 37

1.2 Ejemplos de protocolos de clases
1.2.1. Protocolo de clase. Practicante. Primario

Observacion de clase: 4° grado-Escuela 255-26 alumnos
Fecha:8/03/99

Practicante: D.

Hora: 15 (hora de Lengua, 2° parte de médulo de 80 minutos)

P: Acomodense, poénganse los guardapolvos.

(estan sentados en subgrupos mixtos de 4 o 5 alumnos)

Ahora vamos a cambiar los textos. Cuando terminen vamos a intercambiar las hojas y vamos
a seguir las o6rdenes que nos da el texto, pero sin sacarse la ropa. Por ejemplo, dice
desvestirse, enjabonarse las partes, fijense si es asi y ponen el numerito que creen que
corresponde. ;Entendieron? Explico otra vez (explica y se ponen a trabajar)

15.05

(La practicante va por los subgrupos)

Aa: Seflo, Jéssica esta cambiando todo...

P: el de ustedes no lo cambien todavia. No hagan trampa. jJessica!

(siguen trabajando, la practicante va por los subgrupos)

15.10

P: ;quién mas termin6?

Aa: No entendemos

P: Traten de hacer lo que dice aca y vayan pensando lo que van marcando a ver si se puede
hacer. ;Terminaron aca? (dirigiéndose a otros aos)

Ao: Sefiorita, sefiorita...

P: No te voy a decir si estd bien, hacelo como te parece.

Aa: (gritando) Sefio, falta el seis...

P: ; Terminaron? ( a alumnos que juegan con autitos)

Ao: Sefio, esta mal

P: Bueno, entonces pongan con lapiz, ;eh?

(aumenta el ruido, varios se paran)

P: ;Qué estas dibujando? (a una alumna)

P: Ustedes, ;terminaron?

Ao: Seio, tenemos que corregir? sefio ;se lo voy a devolver?

P: ;Intentaron hacer todo? Antes de terminar, algunos no terminaron, vamos a seguir las
instrucciones, a ver si nos podemos bafiar. Se paran al lado de la mesa. ;Cual es la primera?
Todos parados. Dejen un ratito. Cuando todos se paren empezamos.

(tardan en cumplir con la consigna)

P: Miren para acd, /cual es la primera?

Ao: Poner el tapon (dramatizan)

P: Si

Ao: No

P: Aver, ;quién dice no?
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Ao: Desvestirse

P: Bueno, ponemos el tapon y luego desvestirse, pueden ser las dos, (y la tres no?
Aa: Abrir la canilla

P: Cristian no abre la canilla.

P: ;Y después?

Aa: Enjabonarnos

Ao: Que se llene

P:eslo 4°

Ao: No, el cuarto es agarrar el toallon

P: No, dejar que se llene

P: Falta el 5°, probar la temperatura del agua con el dedo gordo del pie. Todos
probando;,como esta?

Ao: Caliente

P: Entonces ponemos agua fria

P: ;Y el 6°?

Ao: Metemos la pierna

P: ;Y después?

Aos: Nos sentamos

P: No, sentado no, acostado.

P: ;Y después?;qué hacemos?

Aa: enjabonarse

P: Nos enjabonamos todos, ;cémo sigue?;y después qué sigue?
Aa: enjabonarnos por partes.

P: (Se enjuagaron todos?

Ao: Nos secamos

P: Yo no escucho, ;y ustedes? De a uno, a ver Damiana

P: {Vos te llamés Damiana? (a un ao que intenta responder)
Aa: Sacamos un pie

P: Y después...

Aa: sacamos el otro pie

P: Y después... Marisela, Joana...

Aa: Nos envolvemos

P: Y después...

Ao: Enjuagar la bafiera.

P: Nos queda sacar el tapon y terminar de enjuagar.

P: Cada uno lo pega en su carpeta y lo va a corregir de acuerdo a lo que hicimos recién.
P: (Qué dia es hoy?

Aa: el dia internacional de la mujer

Ao: el dia de las brujas

Aa: Sefio, me perdio la goma.

(La practicante escribe en el pizarron):

“Hoy es el dia internacional de la mujer.”

Completamos el orden de las instrucciones

P:Chicos, {qué materia es esta?

Aos: Lengua

15.40

P: Pegamos la fotocopia enseguida. Primero la fecha, el titulo y luego la fotocopia.
P: ;pegaron ya?

(toca el timbre)

P: El que termind de copiar y pegar sale. Después sigue matemadtica, por eso tienen que
terminar esto.
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1.2.2. Protocolo de clase. Primario. Profesor

Observacion de clase: 5° grado- Escuela 71- 31 alumnos
Fecha: 18/04/00

Profesor: G.

Hora: 9.20

D: (Me escuchan?

Aa: ;Seno, pasamos a lengua?

D: Si, ;se acuerdan que yo les habia dicho...ahora les voy a decir, los voy a orientar con lo

que vamos a trabajar en esta hora. Yo les habia pedido en Cs. Sociales que busquen noticias
sobre los medios de transporte en Argentina.

Aa: Yo escuché que habian despedido a un monton de colectiveros, como mil.

D.: Habian despedido choferes de colectivos, ;algo mas?

Aa: Sobre que van a hacer una heladeria que viene de Buenos Aires...

D: ;Alguien més escuchd sobre medios de transporte? De a uno, Ailén, escuchemos.

Aa: Van a asfaltar la ruta 23

Ao: hace seis anos que lo dijeron.

Ao: Un camidn que transportaba no sé qué cosa, llevaba cocaina. De ida llevaba armas a
Colombia y de vuelta, cocaina.

D: Tréfico ilegal.

Aa: En una tela habian cosido cuadraditos con cocaina.

D: El medio de transporte que une ciudades es usado de esa forma. Les voy a dar una
fotocopia con noticias extraidas de distintos diarios. Les voy a pedir que escuchen bien las
consignas.

Ao: Yo cuando fui a Brasil en la aduana vi un sefior que traia marihuana en el tanque de nafta.
Aa: Cuando fui a Buenos Aires iba un camion adelante y se le cayo algo.

D: Se han informado veo, nos interesan estos temas. Ademas, en Argentina, como turistas,
como los primos de Carolina que venian de Italia, ;con qué problemas se podian encontrar?
Vamos a trabajar, de todas la noticias “La pesadilla de viajar en Buenos Aires”. Primero van
a separar en parrafos, con lapiz.

9.25(1a docente me entrega el texto que ha repartido a los alumnos —una fotocopia por cada
grupo de tres o cuatro integrantes)

9.35 (parecen haber terminado la lectura porque hay ruido de conversaciones)

Aa: Después de leerlo todo,;qué hacemos?

D: Vamos a esperar que terminen otros grupos.

9.40

D: Bueno, /terminaron todos? Bueno, vamos a hacer una lectura para todo el grupo grande.
Aa: Hay siete parrafos.

D: Empezamos con Ailén, la escuchamos. Para el que no pudo leer mas que una vez, vamos a
hacer lectura general. ;Ya esta?

( Aalee de corrido, en voz baja)

D: Otro, Pamela, no, por grupo.

(Aa lee en voz baja, algunos la siguen con el texto en la mano)

D: Acé hay dos corchetes, los parrafos fueron omitidos del texto original.....

(vuelve a leer la primera alumna, son pocos los que escuchan, lee de manera entrecortada, la
docente corrige cuando cambia palabras del texto)

D: A ver, Ana Maria.

(la alumna indicada lee con voz alta)

D: ;{Qué¢ intencidn habra tenido el escritor al escribir este texto?

Aa: que sepan lo que les puede llegar a pasar.

Aa: Es un texto informativo.

D: Bien, a ver Federico.

Ao: Que no es conveniente viajar.
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Ao: O que no es conveniente ir en colectivo.

D: (Pasa en nuestra ciudad?

Aa: Pasé por la parada de colectivos y estaba lleno de chicos.

Ao: En el horario escolar, me conto..... que un hombre empez6 a pedir ropa.

Ao: Una vez con mi mama tuvimos que esperar atrds de un colectivo porque se bajaban
muchos chicos.

D: Camila.

Aa: A la manana nos ponen un colectivo chico.

Ao: Hay un colectivo para discapacitados.

Aa: Los colectivos no son chiquititos, pero somos muchos, estd bien que puedan agrandar.
Aa: Ahora salieron unos chiquitos.

Aa: Deberian usarlos para pasear.

D: A ver, Leandro

Ao: En Buenos Aires yo tengo un primo que cuando iba a bailar a las tres de la mafiana, el
colectivo estaba lleno.

Aa: Mi mama me cont6 que cuando era joven trabajaba en Buenos Aires y viajaban muchos
chicos.

Aa: mi tio era taxista y bastantes veces lo llevaron al hospital por asaltos. Los colectivos
chiquitos son peligrosos, se suben...un hombre solo...Mi tio no quiso trabajar mas de taxista.
D: Pero, ;de qué nos habla el texto?

Aos: Peligros de colectivos

D: Pero, ;habla sobre la delincuencia el texto?

Ao: No.

9.50

D: Tampoco dejarlo de pensar. Se suma la delincuencia a viajar mal.

(anuncian que ya es la hora)

D: Escuchen un momentito. Lo que tienen que hacer en la carpeta: escribir la opinion de
ustedes relacionada con el tema. Individual en cada carpetita.

10.15

Vamos a escribir la opinién. Cada uno escribe su opinion en la carpeta y después tienen que
leer el trabajo.

Ao: ;Qué tenemos que hacer?

D: Yo les dije y me estan preguntando

Aa: Seio, de titulo ponemos...

(los alumnos se acercan a la docente para que lea los trabajos de cada uno, los leemos juntas)
10.45

D: Ya hicimos recreo. Sentados, vamos, antes de que toque el timbre , a ver, escuchamos, es
dificil hoy dia.(leen varios alumnos)

D: Se presta para el debate, en este grupo empezaron a cambiar opiniones. Podriamos hacer
un debate. Pueden pasar al recreo. Me dan las hojitas.

1.2.3. Protocolo de clase. Secundario. Profesor.

Observacion de clase: 4° 2%/ 24 alumnos/ CEM 45
Fecha: 18/05/99

Prof. G.

Hora: 8.00

Un alumno pregunta por un trabajo.

P.: Lo tengo aca.

Ao.: (Estd mal?

P.: Algunos problemas de sintaxis (se lo entrega)
(los alumnos conversan y se saludan)
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P.:; Terminaron las salutaciones? Les entrego una copia para que vayan leyendo, primero
leamos en silencio. Son dos textos del discurso oral que han sido transcriptos. Uds. Trataran
de leerlos,muy cortitos, luego los charlamos. Quedd espacio en la hoja, si quieren responder
en la misma hoja.(distribuye). Sale mas barato que de fotocopiadora.

8.10 (silencio total, leen)

P.:;Ya esta?

8.20

Aos.: No (voces bajas, siguen leyendo abstraidos)

P.: Bueno chicos, ya estd, ;se entendieron? Son breves, ;/qué tipo de textos?

Ao.: Dialégicos

P.: Pero, ;a qué tipo de texto pertenecen uno y otro? Acordémonos de tipos textuales. El 2°
esta definido, es una entrevista, lo dice ahi.;Y el primero, fragmento de qué?

Ao.1: Conversacion

Ao.2: cuento

Ao0.3: cancidon

P.: Ah! Obra de teatro dicen aca, ;qué elementos?

Aa.l: estados de animo

Aa. 2: Anexos

P.: (Como?

Aa.: Anexos

P.: Anexos los llama. Son indicaciones que el director pone. Cuando vemos una obra de
teatro.....

El director les pone como indicaciones, lo que él quiere que se vea. El primer fragmento, ;qué
tiene?

Aa.: El lugar donde se realiza

P.: Si uds. Leen todas las indicaciones lo pueden hacer. En toda obra de teatro vamos a tener
todas estas acotaciones de lo gestual, como hay que decir; si el director no me pone, cada uno
haria lo que le da la gana. Uds. Tienen que reconocer, es una obra de teatro. El segundo es una
entrevista. Esta dicho, pero/qué pasd?

Aa.: No hay indicadores

Ao.: respeta los rasgos propios de la oralidad.

P.: Ahi estd como si lo hubiéramos sacado del grabador.

Aa.: Pero no es una pregunta, no le dice hablame sobre tu disco.

P.: No esta planteada elaborada.

Aa.: La entendemos como pregunta

P.: Tal cual salid, vos decias que no esta escrito como pregunta, ;qué otro signo tenés que no
aparece?

Aa.: Los signos y el qué /cuando, no aparecen.

P.: Las preguntas clasicas no aparecen, la....para hacer preguntas en una noticia. En la
entrevista hay otras formas, se va dando como una conversacion. Pero ac4 se respetan los
rasgos propios de la oralidad, no fue transcripto para una revista, jcuales son las marcas de la
oralidad que aparecen?

Ao.: Y..mas

P.: (Eso lo transcribirian? “Lo mas fenémeno” ;qué seria?

A.: lo mejor

P.: (Y en la segunda?

Ao.: el “bueno”, “y bueno”.

Aa.: Hace muchas pausas

P.: ;Y qué tal en cuanto a la coherencia?

Ao.: No tiene coherencia por las personas

P.: Parece que no tiene coherencia. A ver Gisela, le¢ ese parrafito. La 2% linea.

Aa.: jdonde se rie? (lee). Se llama el amor después del amor

P.: (Por qué dice eso?
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Aa.: ;soy poco psicologista?

P.:;qué les parece? El entrevistador le pregunta a ¢l si el disco era intimista

Aa.: No, ¢l hablo

P.: Contar mas cosas que las que se le preguntaron. Y habla de su disco, soy poco
psicologista.

Aa. : No lo pens6 demasiado.

P.: Sin demasiadas intenciones supuestas para hacer un trabajo. Esas son las marcas que
aparecen y uds. van a tener que reconocer y escribir como para publicar.

Volvemos al texto anterior,;cémo es el dialogo?

Aa.: ;como?

Ao.: Es entre dos amigos que no eran tan amigos

P.: ;Por qué?

Aa.: Porque evidentemente se trata que ¢l estd cansado de su familia

P.: El est4 aislado y canta tangos. Es un cantor, se miran en el espejo, ;jpor qué no son tan
amigos?

Ao.: rie

Aa.: puede ser conocido.

P.: Tenemos supuestos para saber que son amigos

(los alumnos hablan entre ellos)

Aa.: Desconfia del amigo

P.: O a lo mejor se siente perseguido

8.35

Aa.: Los dos son complices de algo, me lo voy imaginando

(participa la mitad de la clase)

P.: El espera el acompaiamiento.;Estan entendidos los dos textos? Bueno, les dicto ahora.
(Un alumno golpea la puerta y pregunta si puede salir otro alumno, la profesora lo autoriza y
sale)

Hoy es 18, empieza la semana de mayo.

Aa.: Hay que empezar a ponerse la escarapela.

P.: Empezamos, nimero 1 para el primer texto: observar las acotaciones que figuran entre
paréntesis,/cudles indican aspectos no verbales de la comunicacidén?, cierren el signo.
Abrimos de nuevo signo de pregunta, ;de qué tipo se trata en cada caso, cierren el signo,
abrimos otro.

Aa.: jal lado?

P.: Al lado o abajo, ;y qué importancia le adjudicarias o le darias? Y segundo, reescribir la
entrevista formulando las preguntas sin los rasgos propios de la oralidad. Punto segundo: si es
necesario agregar alguna observacion sobre aspectos de la comunicacion no verbal, bueno, a
ver, lean las dos a ver si hay alguna duda en lo que hay que hacer.

Ao.: La primer pregunta es jcOmo seria?

P.: ;cuales son los aspectos no verbales: entonacion de voz, gestos, disposicion del cuerpo,
todo eso, y qué importancia tiene. Cuando hablamos de la importancia tenemos que ver...

Aa.: Hay que transcribir

P.: No, si quieren, poner un ejemplo de cada uno

Aa2: Es para el primer texto

P.: Si la primera es para el primero, la segunda para el segundo, una para cada texto.

8.45

(Una alumna pregunta en voz muy baja algo sobre lo no verbal, la profesora explica en voz
baja)

(mientras los alumnos escriben la profesora recorre las mesas y da explicaciones cuando las
demandan)

Ao.: [ Qué es tipo?

P.: Si es gestual, entonacion de voz, corporal. Rapidito chicos que me lo entregan. Pueden
trabajar en la copia. Es individual.
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(dos alumnos comentan acerca de como poner, trabajan de a dos)

Ao.1: Pongamos todo de uno y después del otro

Ao0.2: Tenés razon, la importancia...

Ao.1: ;Qué es? Sin la acotacion no sabria la razon del personaje.

(Todos escriben comentando entre dos o cuatro)

(entra el alumno que habia salido, explica algo y vuelve a salir junto con otra alumna del
centro de estudiantes)

Aa.: Chicos a las 9.30 se va a hacer una sentada porque Dellera se habia comprometido a
poner matafuegos, arreglar los bafios. EI que no esté de acuerdo se queda en el curso, que va a
haber clase. No hace falta decirlo. Yo firmé por el curso (todos empiezan a hablar entre si)

P.: Se fueron, vuelvan. (vuelven a trabajar hasta que toca el timbre)

1.3. Consignas estrictas

Se detallan a continuacion consignas en sentido estricto extraidas de los protocolos de las 30

clases registradas.

Primario. Practicantes

Texto
1.1

4° grado

Ahora vamos a cambiar los textos .Cuando terminen vamos a intercambiar las hojas y vamos a
seguir las drdenes que nos da el texto, pero sin sacarse la ropa. Por ejemplo, dice: desvestirse,
enjabonarse las partes, fijense si es asi y ponen el numerito que creen que corresponde.
(Entendieron? Explico otra vez.

Texto
1.2

4° grado

(Trajeron su juguete?, vamos a hacer una descripcion. Primero vamos a hacer una regla, pueden
jugar en el recreo, jestan de acuerdo? Yo también traje mi juguete.

(anota en el pizarron)

1° las partes de juguete

2° como son esas partes

3° una vez que tienen todo esto hecho, arman la descripcion.

Texto
1.3

4° grado

Como titulo van a poner “Las partes de la historieta”

(lo escribe)

vifieta/ gestos/ onomatopeya/ signos cinéticos/ globos / estructura espacio-temporal

Vayan leyendo en silencio la fotocopia que les di, no la peguen todavia. Yo les di una fotocopia con
las partes, la primera vifieta....y por ultimo, la estructura.

Algunas pueden tener globos y otras no, yo traje una historieta ampliada.

Presten atencion acd después lo van a hacer en sus cuadernos

Texto
1.4

4° grado

Las silabas son las unidades mas pequefias en que podemos dividir las palabras

Este texto tiene errores ortograficos en la separacion de silabas de las palabras, a ver si los pueden
encontrar.

Primero marca los errores y después escribe nuevamente el texto correctamente.

Texto
1.5

5° grado

Esto es una guia, no es para estar preso, pero acuérdense de elegir un lugar, un personaje, le ponen
un nombre, lo describen, ese personaje va a vivir en ese lugar, luego eligen un elemento, si quieren
esto o inventan otro, luego el conflicto y por ultimo el final donde explican la solucion del
problema.

Este cuento, en casa, tienen que volver a leerlo, si estdn todos los aspectos que tenian que
desarrollar, si desarrollaron el conflicto, después van a hacer la reescritura bien prolijo y después yo
me los llevo a casa para leerlos.

Texto
1.6

5° grado

Vamos a armar un cuento en forma grupal. Yo les voy a entregar palabras o fragmento de oraciones,
ustedes van a armar el cuento y cuando les guste como queda lo van a copiar en el cuaderno y yo
voy a hacer afiches y después lo van a pegar, ;entendieron todos qué hay que hacer?

Texto
1.7

6° grado

les voy a entregar diarios y ustedes van a anotar en sus carpetas qué cosas van a observar: las tapas,
la contratapa, las secciones en que esta dividido el diario.
(copia en el pizarron):
1. (qué tipos y tamafios de letras se usan?
2. (qué elementos tiene la tapa del diario?;y la contratapa?
3. ;en qué secciones esta dividido el diario?
4. (por qué les parece que es importante informarnos?
Ahora trabajan en grupo y después designan a uno que va a contar lo que hicieron.
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Texto
1.8

7° grado

Bueno, ahora van a escribir una nota de opinion para el peridodico mural. Esta es la consigna:
Escribir una nota por pareja expresando sus opiniones acerca del tema del texto. No se olviden de
ponerle un titulo, los nombres de los autores y también de incluir las partes que tiene una nota de
opinion.

(escribe en el pizarron)

-Titulo-autor-fecha

-Presentar el tema o problema

-Fundamentacién (ejemplos, explicacion)

-Conclusion.

Texto
1.9

7° grado

El trabajo en grupo, es decir, van a trabajar todos, todos escuchamos, todos opinamos, lo que van a
ir viendo en esas historietas que tienen es qué cosas hay en comun y qué tienen diferente en esas
historietas, ;se entiende?, qué cosas hay igual y qué cosas diferente.

Ao: jescribimos todos?

P: escriben todos, pero yo voy a mirar una, se supone que porque es en grupo todos van a tener lo
mismo.

(escribe en el pizarron):

Lengua

(qué cosas hay en comun y qué cosas diferentes?

Texto
1.10

4° a 7°
grado

Vamos a escuchar canciones y las vamos a analizar

(enciende el equipo, suena la musica)

Vamos a buscar si hay una rima, ustedes van a buscar

Ao: cuando coinciden las palabras...

Ustedes van a marcar las rimas y los mas grandes van a marcar las estrofas, los versos... Bien
(acercandose a Sonia) fijate si hay repeticiones, alguna palabra que se repite varias veces, si hay
imagenes.

El analisis haganlo en la carpeta.

Primario. Profesores

Completen cada oracion con un verbo apropiado. Escriban en qué tiempo esta cada uno.
Oraciones
Texto 1. Hace tres afios viajé a San Juqn. Tiempo Pasado
21 4° grado | 2. El proximo afio uniforme nuevo.
: 3. Quiero que te ahora mismo.
4. El domingo que viene, mis abuelos
5. El afio pasado, Julian un accidente de automovil.
19 de Octubre de 1999
PARA OBSERVADORES
En la estacion hay personas muy preocupadas por los horarios. Aytdenlos a resolver sus problemas.
Texto 1.- El sefior Isidro va a Cérdoba, asi que le espera un viaje largo. Su problema es que no merendo.
4° grado | ;Tiene tiempo para tomar un té?
22 2.- Jaime Teodoro espera a su novia que viene de Vicente Lopez. Pero... guarda Si no se da cuenta,
no la va a encontrar. Rapido ;Adonde tendra que ir?
3.- Barnabitas estd muy nervioso. Su tren sale justo dentro de un minuto y la cola no avanza
(Adonde...
Publicidad, pero lo que vamos a hacer es una ensalada. ;Por qué? Piensen, ;por qué una ensalada?
(Como se hace una ensalada...?
Exactamente. Eso es la ensalada, buscar publicidad ..... y van a ir combinando, teniendo en cuenta
unas cosas que voy a poner aca (pizarra). Vamos a ver verbos.....
Texto 50 d Recortando distintas publicidades graficas y mezclandolas, combinando textos e imagenes armaras
2.3 grado | ha nueva publicidad.
Tené en cuenta los siguientes puntos:
- Que haya imagen.
- Que tenga eslogan.
- Que haya verbos en modo IMPERATIVO.
Escuchen un momentito. Lo que tienen que hacer en la carpeta: escribir la opinién de ustedes
Texto o relacionada con el tema. Individual en cada carpetita.
2.4 S° grado Vamos a escribir la opinién. Cada uno escribe su opinion en la carpeta y después tienen que leer el
trabajo.
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una persona de cada grupo va a tener que describir, agregando la mayor cantidad posible de
cualidades del objeto, y lo va a hacer con los ojos cerrados. Otro del grupo va a venir a buscar el
objeto y lo lleva a su grupo. Los demaés escriben en un borrador todas las cualidades que su

Texto o compaiiero dice. Alguna duda?

2.5 5 grado Decidan quien viene.

Si Uds. descubren el nombre del objeto bien, si no, no importa; el objetivo no es adivinar, es
describir..... La idea no es abrir los ojos cuando descubran de qué objeto se trata, seguimos
describiendo.....

- Separamos los parrafos y subrayamos la frase clave de cada parrafo.

Texto 6° orado -Luego, completamos el cuadro sindptico:

2.6 g (Como organizamos en el cuadro? Empezamos de izquierda a derecha..... lo tltimo, si los hubiera,
los ejemplos. Aqui (sefala la pizarra) hay un cuadro a medio hacer, ;qué ponemos en esta llave?
van a crear un didlogo entre los personajes que va a tener que ver con el hecho que Uds. hayan

Texto 6° orado imaginado. Cuando escribo un didlogo, /cudles son los signos de puntuacion que utilizo?

2.7 g Raya de didlogo, ;y qué mas?

Y cémo iniciamos un dialogo?
Modificadores del predicado.
El objeto directo — Voz pasiva.
T Completa los ejercicios de las paginas 201, 202 y 203.
exto o A AN . . .
2.8 6° grado D A(_:a, son ejercicios de pensar, no 1(_)5 pueden h'ac_er rapido, al azar, tienen que ir pensando el
: signigicado de las oraciones. Saquen el libro en la pagina 201 y vamos leyendo las consignas.
Vamos a leer una vez la consigna y después lo hacen solos. En la pagina 201, primero,
(Entendiste? Hay que unir y van a analizar...
Ojo, que tiene que coincidir todo. No me pregunten.....
Analisis de oraciones
Objeto indirecto
1.- Leé el titulo.
2.- Copialo para analizar sus oraciones.
Texto 70 srado Con todo cuidado le trajimos el canario a Sofia. Lo vio y lanz un grito entusiasta. Después lo
2.9 g instald cerca de la ventana y le llevo y alpiste.
Sofia nos miraba con regocijo. El canario la miraba a ella.
Al dia siguiente lo llevé al supermercado y le compr6 una bafiaderita a su Pepin.
D.: Las oraciones del texto las tienen que analizar, por eso la consigna segunda dice: “Copialo para
analizar...”
Les dicto la consigna: a) lean la pagina
Ao: jtitulo?
D: El titulo ya lo pusimos, 144 del libro, prestando mucha atencion, entre comillas, a los ejemplos
T que figuran en la misma. Punto y aparte, b) realicen el ejercicio indicado. ;listo? Pueden empezar,
exto o .
2.10 7° grado | cualquier duda, yo voy.

D: El ultimo punto de la hoja es para poderlo discernir entre todos, no lo escriban, piénsenlo. Si no
tenemos claros los regulares, no podemos entender los irregulares. El ultimo punto que dice
“comenten entre todos”, no escrito (se refiere al ejercicio del libro, que estan haciendo los
alumnos)

Secundario.Profesores

Texto
3.1

1° aiio

Trabajen de a dos y traten de definir qué funcion tiene ese texto y qué trama, de acuerdo a lo que
estuvimos trabajando

(los alumnos leen) 8.25

P.: Trabajen con la carpeta asi pueden ir leyendo las definiciones.

Entonces, pongan en sus carpetas: la fecha. Identificar funcién y trama.

Texto
3.2

1° afio

Vamos a trabajar con este texto igual que hicimos con los otros. Van a leer el texto todas las
veces..... Van a determinar los subtemas de cada parrafo y a tratar de ver cuéles son los conceptos
importantes de cada parrafo, los que no podemos obviar. ....., y después hacemos la puesta en
comun.

(Los alumnos leen)

P:¢Terminaron?
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El parrafo

A)1- Recorta y pega el texto que comienza “La luna es el satélite...
2- Leé el texto completo
3- Leé cada parrafo y escribi el tema (cita marginal)

Texto 2° aiio 4- Conta con tus palabras lo que has leido
3.3 B) Copia: -1 palabra aguda sin tilde
-1 monosilabo con tilde
-2 monosilabos sin tilde
-4 graves sin tilde
-4 esdrajulas
Ahora van a tener que leer el texto y ver qué tema de éstos. Van a tomar diez minutos para leerlo
en forma individual y silenciosa, son dos paginas, 5 y 6. Ya se ponen a leerlo (va recorriendo las
mesas) Aca piden silencio. La propuesta es lectura individual y silenciosa.
Texto 8.30 (los ah.lmnos leen en silgncio) . . .
2° afio (Se entendid, bueno, jaburrido? Hacemos un poquito de silencio, jhubo algin problema en la

34 comprension? Bien, lo que van a hacer ahora es, para cada, miren que el texto esta subdividido en
fragmentos, que tienen varios parrafos. Cada subtitulo es un fragmento. Marcan cuéntos parrafos
tiene ese fragmento y elaboran una pregunta sobre qué esta tratando. Una pregunta para cada
fragmento.

El resumen
1° reconocer el tema del texto
20

Texto 3° aiio a) para cada parrafo formular las preguntas que el texto pueda contestar”

3.5 b) jerarquizarlas por parrafo(colocarles nimero 1,2,3)
¢) siconsideran necesario completar con alguna informacion de las respuestas a las preguntas 2”.
Voy a retirar cuando termine la clase
3° Redactar un resumen del texto, teniendo en cuenta las respuestas que seleccionaron”.

(se acuerdan que les pedi un minitrabajo. Consistia en defender determinadas afirmaciones. Una
era:

Texto . 2) el mejor programa dg musica es...

3%°ano 1 |3)ellaes mi mejor amiga porque

3.6 5) me interesa el resultado politico de las proximas elecciones porque
4) el mejor programa
5) yo admiro a
Se van a dividir en grupos de no mas de cuatro, asi trabajan mejor. Les voy a dar, por supuesto,
que trabajen con el apunte a la vista, les voy a dar las consignas. Son cuatro. Con el punto uno: a)

Texto buscar avisos publicitarios que persgadan, b) buscar avisos publicitz}rios que busquen convencer.

3°afio 2 | Se van a encontrar con que en el mismo aviso se apela a la persuasion y a otros argumentos, ;se

3.7 acuerdan del aviso de Clarin? Habia persuasion y argumento. Recuerden eso. El tercer punto es:
seleccionar de diarios, revistas, ejemplos de: cartas de lectores, propagandas y buscar la finalidad
del texto.

Les traje un trabajo practico. No me interesa una respuesta exacta , sino si advirtieron el concepto
de metafora, porque si son capaces de encontrar los recursos son capaces de construirlos... no
importa cuantos, 5 o 20, sino que lo hagan.

Texto o = A partir de este poema concretamente fijense si la métrica es constante o fluctuante, bueno, la

3.8 3° aio rima, que van a encontrar, que es bastante extrafia, bastante rara...ojo que es la ultima silaba.

Hay una mezcla de imagenes sonoras y visuales, “vasto cristal azogado”, esta mezcla constante de
imagenes sonoras con visuales...;cuantas pueden encontrar ustedes., después nos juntamos y
vemos?

Empezamos, numero 1 para el primer texto: observar las acotaciones que figuran entre
paréntesis,;cuales indican aspectos no verbales de la comunicacion?, cierren el signo. Abrimos de
nuevo signo de pregunta, ;de qué tipo se trata en cada caso, cierren el signo, abrimos otro.

Texto 4° afio Aa.: jal lado?

3.9 P.: Al lado o abajo, (y qué importancia le adjudicarias o le darias? Y segundo, Reescribir la
entrevista formulando las preguntas sin los rasgos propios de la oralidad. Punto segundo: si es
necesario agregar alguna observacion sobre aspectos de la comunicacion no verbal, bueno, a ver,
lean las dos a ver si hay alguna duda en lo que hay que hacer.

(Podrian escuchar lo que tienen que hacer? La idea es que uds.-ahora me acerco a cada grupo- lean

Texto ; ese material y discutan en el grupo las i(.i.eas que se desprenden de ese ma}terial y las vayan

3.10 4° aio anotando porque va a servir, con otro trabajito, para hacer un texto argumentativo. La idea es que

saquen todos los elementos del texto. Hay algunos que son bastante claros, otros por ahi no.
Sacar ideas o conceptos que se desprendan del tema. Habla de la educacion

79




2. Analisis de contenido
2.1 Las consignas estrictas

A partir de las consignas estrictas formuladas en cada clase se extrajeron las tareas prescriptas
por cada consigna y dentro de éstas, los procedimientos indicados a los alumnos para realizar
las actividades, las nociones teoricas y las nociones didacticas.

La numeracion corresponde a la de cada clase como texto, segin fuera presentada al
principio.

Como podré observarse a continuacion, hay clases en las que no aparecen explicitadas
nociones tedricas o nociones didacticas.

2.1.1. Consignas. Primario. Practicantes.

1.1

Tarea: instrucciones

Procedimientos: realizar acciones.

Nociones tedricas:----

Nociones didacticas: seguir 6rdenes que da el texto.

1.2

Tarea: descripcion de juguetes

Procedimientos: nombrar partes de un objeto, escribir la descripcion
Nociones tedricas:----

Nociones didacticas: armar una descripcidon en hoja aparte, lleva nota.

1.3

Tarea: reconocer partes de la historieta
Procedimientos: leer y escribir

Nociones teodricas: estructura espacio-temporal
Nociones didacticas: lectura silenciosa

1.4

Tarea: reconocer la silaba

Procedimientos: marcar el ritmo de las palabras, marcar errores en silabas, reescribir
Nociones teoricas: error ortografico, silaba como unidad mas pequefia en que se puede
dividir una palabra

Nociones didacticas: escribir nuevamente ¢l texto correctamente

1.5

Tarea: escribir un cuento

Procedimientos: seguir los pasos de una guia con los elementos del cuento
Nociones teodricas: desarrollo del conflicto

Nociones didacticas: al final, la solucion del problema. La reescritura bien prolijo.

1.6

Tarea: cuento en forma grupal

Procedimientos: usar palabras o fragmentos dados para armar el cuento, escribir,
pegarlo.

Nociones tedricas:----

Nociones didacticas: usar la mayor cantidad de palabras posibles.

1.7

Tarea: reconocer el formato y las secciones del diario

Procedimientos: reconocer tipos de letras, tapa y contratapa, secciones, opinar
Nociones teoricas:----

Nociones didacticas: trabajan en grupo y designan a uno para contar
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1.8

Tarea: escribir una nota de opinién para el periédico mural

Procedimientos: -poner titulo-autor-fecha, presentar el tema o problema,
fundamentacion y conclusion.

Nociones teoricas:----

Nociones didacticas: escribir una nota por pareja

1.9

Tarea: leer historietas

Procedimientos: reconocer lo que tienen en comun y diferente entre si
Nociones tedricas:----

Nociones didacticas:----

1.10

Tarea: escuchar canciones y analizarlas
Procedimientos: marcar las rimas y marcar las estrofas
Nociones tedricas:----

Nociones didacticas: analizar en la carpeta

2.1.2 Consignas. Primario. Profesores

2.1

Tarea: completar cada oracion con el verbo apropiado
Procedimientos: escribir tiempo de cada verbo
Nociones teoricas: oracion, tiempo verbal

Nociones didacticas: estan las oraciones y falta el verbo

2.2

Tarea: resolver problemas

Procedimientos: analizar, leer, observar,

Nociones teoricas: ----

Nociones didacticas: ayuden a resolver el problema (de los personajes)

2.3

Tarea: armar publicidades

Procedimientos: Recortando distintas publicidades graficas y mezclandolas,
combinando textos e imagenes

Nociones teoricas: publicidad grafica, modo imperativo

Nociones didacticas: hacer una ensalada, mezclar todo

24

Tarea: escribir opinion sobre medios de transporte o texto leido en clase
Procedimientos: leer en grupos de tres o cuatro, separar en parrafos con lapiz y escribir
individualmente

Nociones teodricas: ----

Nociones didacticas: lectura para el grupo grande

2.5

Tarea: Describir objetos

Procedimientos: describir con los ojos cerrados, anotar lo que dice el que describe
Nociones tedricas:----

Nociones didacticas: escriben en un borrador las cualidades que el compaiiero dice
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2.6

Tarea: Completar cuadros sindpticos (iniciados por la docente)

Procedimientos: Separar los parrafos y subrayar la frase clave de cada parrafo,
completar cuadro.

Nociones teoricas: ----

Nociones didacticas: organizar el cuadro de izquierda a derecha

2.7

Tarea: crear didlogo escrito entre personajes
Procedimientos: observar una imagen y ponerle didlogo
Nociones teodricas: signos de puntuacion

Nociones didacticas:----

2.8

Tarea: hacer oraciones y analizarlas sintacticamente

Procedimientos: Unir sujetos con verbos, objetos directos y complementos agentes
Nociones tedricas: oracion, sujeto, verbo, objeto directo, voz pasiva, complemento
agente

Nociones didacticas: ejercicios de pensar, accion del verbo

2.9

Tarea: Analizar oraciones reconociendo el objeto indirecto

Procedimientos: leer, copiar y analizar

Nociones tedricas: texto, ntiicleo del sujeto, objeto indirecto, construcciones sustantivas,
formas pronominales

Nociones didacticas: el texto habla de una misma persona, un animal

2.10

Tarea: Completar verbos irregulares

Procedimientos: observar y comparar verbos irregulares con regulares para decir cuales
son los cambios

Nociones tedricas: raiz y desinencia, tiempos y modos verbales, tiempos compuestos,
participio

Nociones didacticas: verbo modelo

2.1.3. Consignas. Secundario. Profesores.

3.1

Tarea: Definir funcidn y trama de un texto

Procedimientos: leer definiciones de la carpeta, definir funcion y trama

Nociones tedricas: Funciones informativa, apelativa y expresiva, trama descriptiva,
narrativa, argumentativa, conversacional, receptor.

Nociones didacticas: poner texto y poner titulo

3.2

Tarea: leer un texto y reconocer la organizacion del tema

Procedimientos: leer texto, determinar subtemas de cada parrafo, ver conceptos
importantes de cada parrafo

Nociones tedricas: descripcion, comparacion, causa-consecuencia y secuencial
Nociones didacticas: hacer puesta en comun, descubrirles organizaciones a los textos

3.3

Tarea: 1)leer un texto y reconocer temas por parrafos y 2) escribir palabras con acentos
ortograficos y prosodicos.

Procedimientos: recortar, pegar, leer, contar, copiar

Nociones tedricas: acentuacion: palabras, graves, agudas, esdriijulas

Nociones didacticas: copiar sin errores de ortografia, hacer aplicacion en el texto
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34

Tarea: 1)leer y encontrar el tema del texto y 2) responder preguntas sobre comprension
del texto y subrayar palabras que indiquen paso del tiempo

Procedimientos: reconocer fragmentos, marcar parrafos, elaborar una pregunta para
cada fragmento, responder preguntas sobre el sentido del texto, subrayar palabras.
Nociones teodricas: texto, fragmento, parrafo

Nociones didacticas: lectura individual y silenciosa

35

Tarea: Hacer un resumen

Procedimientos: lectura silenciosa, hacer preguntas por pdarrafo, jerarquizar las
preguntas, hacer resumen

Nociones teodricas: texto, parrafo

Nociones didacticas: Un texto bien, con coma, punto seguido, aparte. Que quede bien
unido.

3.6

Tarea: Defender determinadas afirmaciones

Procedimientos: escribir completando textos iniciados y leer para reconocer posturas de
escritores

Nociones tedricas: argumentar, signos, significados, tesis

Nociones didacticas: trabajo grupal, leer cuidadosamente, no es una carrera, estudio
comparativo de textos

3.7

Tarea: Buscar avisos publicitarios que persuadan y avisos que busquen convencer y
textos para explicitar sus finalidades

Procedimientos: leer y buscar, seleccionar, exponer

Nociones tedricas: argumentacion, denotacién y connotacion, polisemia, tipo de
lenguaje apelativo

Nociones didacticas: trabajen con el apunte a la vista, buscar la aseveracion o tesis
sobre el tema en cada texto.

3.8

Tarea: Reconocer recursos de un texto lirico

Procedimientos: advertir conceptos, encontrar recursos

Nociones tedricas: métrica constante o fluctuante, rima, imagenes, metafora
Nociones didacticas: si son capaces de encontrar los recursos, son capaces de
construirlos, no me interesa la respuesta exacta

3.9

Tarea: Reconocer aspectos no verbales en un fragmento de texto dramatico y reescribir
una entrevista sin rasgos de oralidad

Procedimientos: observar acotaciones, dar ejemplos, evaluar, reescribir

Nociones tedricas: aspectos no verbales de la comunicacion, rasgos de oralidad
Nociones didacticas: Las preguntas clasicas... para hacer preguntas en una noticia.

3.10

Tarea: Leer textos y sacar temas y subtemas

Procedimientos: lectura en grupo, discusion, anotar temas y subtemas
Nociones teodricas: texto argumentativo

Nociones didacticas: sacar elementos del texto
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2.1.4. Tareas

TAREAS
1.1 1.2 1.3 14 1.5 1.6 1.7 1.8 1.9 1.10
Primario Instrucciones | Descripcion | Reconocer las | Reconocer la | Escribir un Cuento grupal | Reconocer Escribir nota | Leer Escuchar ya
Practicantes | para bafiarse | de juguetes partes de la silaba cuento formato y de opinion historietas analizar
historieta secciones del canciones
diario
2.1 2.2 2.3 24 2.5 2.6 2.7 2.8 29 2.10
Primario Completar Resolucion de | Armar Escribir Describir Completar Crear dialogo | Hacer Analizar Completar
Profesores |oraciones con |problemas publicidades | opinion objetos cuadros escrito entre | oraciones y oraciones verbos
verbos sindpticos personajes analizarlas reconociendo | irregulares
sintacticamente | el objeto
indirecto
3.1 3.2 33 34 3.5 3.6 3.7 3.8 3.9 3.10
Secundario | Definir Leer un texto | 1)leer un 1) leery Hacer un Defender Buscar Reconocer Reconocer Leer textos y
Profesores |funciony y reconocer la | texto y reconocer resumen determinadas | a)avisos recursos de un | aspectos no sacar temas y
trama deun | organizacion |reconocer tema del texto afirmaciones | publicitarios | texto lirico verbales en un | subtemas
texto del tema temas por 2) responder que persuadan fragmento de
parrafos preguntas de y convenzan y texto

2) escribir
palabras con
acentos
ortograficos.

comprension
del texto y
subrayar
palabras que
indiquen paso
del tiempo

b)textos para
explicitar sus
finalidades

dramatico y
reescribir una
entrevista sin
rasgos de
oralidad
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2.1.5. Nociones teoricas

NOCIONES TEORICAS
1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 1.7 1.8 1.9 1.10
Primario Estructura Error Desarrollo
Practicantes espacio- ortografico, | del conflicto
temporal silaba
2.1 2.2 2.3 2.4 2.5 2.6 2.7 2.8 2.9 2.10
Primario Oracion, Publicidad Signos de Oracion, Texto, nucleo |Raizy
Profesores tiempo verbal grafica, modo puntuacion sujeto, verbo, | del sujeto, desinencia,
imperativo objeto objeto tiempos y
directo, indirecto, modos
Voz pasiva, construccio- | verbales,
complemento | nes tiempos
agente sustantivas, compuestos,
formas participios
pronominales
3.1 3.2 3.3 34 3.5 3.6 3.7 3.8 3.9 3.10
Secundario | Funciones descripcion, | acentuacion: | texto, texto, parrafo | argumentar, | Argumentacion, | métrica aspectos no texto
Profesores informativa, comparacion, | palabras, fragmento, signos, denotacion y constante o verbales de la | argumentativo
apelativa, causa- graves, parrafo significados, | connotacion, fluctuante, comunicacion,
expresiva, consecuencia |agudas, tesis polisemia, rima, rasgos de
trama y secuencial | esdrujulas lenguaje imagenes, oralidad
descriptiva, apelativo metafora
narrativa,
argumentativa,
conversacional,
receptor.
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2.1.6. Nociones didacticas

NOCIONES DIDACTICAS
1.1 1.2 1.3 14 1.5 1.6 1.7 1.8 1.9 1.10
Seguir Armar Lectura Escribir Al final la Usar la mayor | Trabajan en | Escribiruna | Analizar
Primario ordenes que | descripcion en | silenciosa nuevamente | solucion del | cantidad de grupo y nota por en la carpeta
Practicantes | da el texto hoja aparte, El texto problema. palabras designan a pareja
lleva nota correcta- La reescritura | posibles uno para
mente bien prolijo contar
2.1 2.2 2.3 24 2.5 2.6 2.7 2.8 2.9 2.10
Estan las Ayuden a Hacer una Lectura Escriben en Organizar el Ejercicios de | El texto habla | Verbo modelo
Primario oraciones, resolver el ensalada, para el grupo | un borrador cuadro pensar, accion | de una misma
Profesores falta el verbo |problema (de |mezclar todo |grande las cualidades | (sinoptico) del verbo persona, un
los personajes de izquierda a animal
derecha
3.1 3.2 33 34 3.5 3.6 3.7 3.8 3.9 3.10
Poner texto y | Hacer puesta | Copiar sin Lectura Un texto bien, | Trabajo Trabajen con | si son capaces | Las preguntas | Sacar
Secundario poner titulo en comun, errores de individualy | con coma, | grupal, leer el apunte ala | de encontrar | clasicas... elementos del
Profesores descubrirles ortografia, silenciosa punto cuidadosa- vista, los recursos, | para hacer | texto
organizaciones | hacer seguido, mente, no es | buscar la son capaces | preguntas en
a los textos aplicacion en aparte.  Que | una carrera, aseveracion o | de una noticia
el texto quede  bien | estudio tesis sobre el | construirlos,
unido. comparativo |tema en cada |no me
de textos texto. interesa la
respuesta
exacta
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2.2. Interacciones en clase

2.2.1. Interacciones. Primario. Practicantes.

2.2.1.1 Reformulaciones de la tarea.

. 5 “realicen las instrucciones para hacer alguna de las siguientes
Tarea 1.1. Instrucciones para bafiarse cosas” P & &
. . “todas las palabras que ponemos de este lado se 1laman adjetivos
Descripcion de juguetes . o ?
Tarea 1.2. p Jug sirven para describir”.
Tarea 1.3 Reconocer las partes de la “tienen que tener en cuenta esto porque mas adelante haran una
o~ historieta historieta”
Tarea 1.4 Reconocer la silaba “en estos juegos trabajamos la separacion de silabas”
. “el nudo no es s6lo eso, tienen que definir la situacion
Escribir un cuent ’ ?
Tarea 1.5 scribir un cuento desarrollarla y se resuelve”
Tarea 1.6 Cuento grupal “tienen que tratar de usar la mayor cantidad de palabras posibles”
Tarea 1.7 Reconocer formato y secciones | “Hagan una hoja del diario de los temas que mas les interesen
ea 1. del diario para la cartelera”
_ ., “nota de opinidn tiene tres partes, ,qué partes tiene la noticia?
. Escribir nota de opinion » ’
Tarea 1.8 P Tratar de entender el texto
L “dijo algo que es importante y no salia, que hay letras que tienen
Leer historieta: . . ’
Tarea 1.9 cer storietas diferentes sonidos”
Tarea 1.10 Escuchar ya analizar canciones | “Marcar las rimas y los mas grandes, las estrofas, los versos”

2.2.1.2. Nociones tedricas utilizadas

Tarea 1.3

Estructura espacio-temporal

Tarea 1.4

Error ortogréfico, silaba

Tarea 1.5

Desarrollo del conflicto

2.2.2. Interacciones. Primario. Profesores.

2.2.2.1. Reformulaciones de la tarea.

Tarea 2.1. | Completar oraciones con verbos | “palabras que son acciones” “algo que tenga sentido con la oracion”
. “analizarla es leer, observar todo”
Resolucid 1 - S i1
Tarea 2.2. esolucion de problemas “Qué informacién te da el enunciado
“QGrafico es porque esta escrito”
Tarea 2.3. Armar publicidades “van a encontrar un montén de modo imperativo, de eslogan en las
publicidades”
Y “de qué nos habla el texto.”
Tarea 2.4 Escribir opinion “Escribir la opinion relacionada con el tema”
o “Ahora pueden agregar algunas cualidades en base a lo que ven.
. Describir objetos . T,
Tarea 2.5 TIoIr0b) Podemos completar la descripcion del objeto”.
s “es todo el parrafo porque es una oracion. La base es entender el
Tarea 2.6 Completar cuadros sinopticos texto” P porque es u !
., . “Qui i habl je t
Crear didlogo escrito entre AQlAuero decir que cada vez que qb a un personaje tenemos que
Tarea 2.7 ersonaies indicarlo, entonces, a partir de la imagen observada, ponemos
p J dialogos a los personajes”.
Tarea 2.8 Hacer oraciones y analizarlas “el sujeto es el que realiza la accion del verbo; en la pasiva es el que
* sintacticamente la recibe” “Analisis sintactico de esa oracion”.
Analizar oraciones reconociendo | “Las oraciones del texto, las tiene que analizar”; “el objeto indirecto
Tarea2.9 | objeto indirecto modifica alguna persona que concuerde”
Tarea 2.10 | Completar verbos irregulares “nos damos cuenta por la familia de palabras”
2.2.2.2. Nociones teoricas utilizadas
Tarea 2.1 | Tarea 2.3 | Tarea 2.7 Tarea 2.8 Tarea 2.9 Tarea 2.10
Oracion, Publicidad Signos de Oracion, sujeto, verbo, | Texto, nicleo del Raizy desinen-cia,
tiempo grafica, modo | puntuacion objeto directo, sujeto, objeto indi- tiempos y modos
verbal imperativo Voz pasiva, recto, construcciones verbales, tiempos
complemento agente | sustantivas, formas compuestos,
pronominales participios

&7




2.2.3. Interacciones. Secundario. Profesores.

2.2.3.1. Reformulaciones de la tarea.

Tarea 3.1. . ., “;qué vamos a identificar cuando tengo la trama?, hechos,
Definir funcién y trama de un texto s .
secuencia logica y hechos encadenados”.
Tarea 3.2 Leer un texto y reconocer la organizacion “Organizacion interna del tema, puede haber descripcion,
*%* | del tema causa consecuencia, comparacion y secuencial”
1)leer un texto y reconocer temas por “Al tema lo tienen que poner como titulo, no una oraciéon”
Tarea 3.3. | parrafos “Aplicacion en este texto”.
2) escribir palabras con acentos ortograficos
D)leer y reconocer tema del texto
Tarea 3.4 2) responder preguntas de comprension del | “de qué habla el texto, una pregunta para cada fragmento”
* texto y subrayar palabras que indiquen paso | Palabritas que marcan lo temporal”
del tiempo
“lo que responde a esta pregunta es lo fundamental que el
Tarea 3.5 Hacer un resumen parrafo puede contestar, le pongo 1, a la otra, me parece
secundaria, le pongo 2”
. . “se puede argumentar cuando uno sabe o puede decir
Tarea 3.6 Defender determinadas afirmaciones cosas”
Buscar a)avisos publicitarios que persuadan |, - . -
e funcion apelativa, jpersuade o convence?;qué tipo de
Tarea 3.7 y convenzan y b)textos para explicitar sus . . »
. lenguaje esta usando?
finalidades
Tarea 3.8 Reconocer recursos de un texto lirico “métrica constante o fluctuante, consonante o asonante”,
: “no es el fonema, sino la silaba”.
Tarea 3.9 Reconocer aspectos no verbales en un “;cuales son los aspectos no verbales?: entonacion de voz,
' fragmento de texto dramatico y reescribir gestos, disposicion del cuerpo, todo eso, y qué importancia
una entrevista sin rasgos de oralidad tiene.”
Leer textos y sacar temas y subtemas “Lean el material y discutan las ideas que se desprenden de
Tarea 3.10 los temas

2.2.3.2. Nociones teoricas utilizadas

Funciones informativa, apelativa, expresiva, trama descriptiva, narrativa, argumentativa,

Tarea 3.1 .

conversacional, receptor.
Tarea 3.2 Descripcion, comparacion causa-consecuencia y secuencial
Tarea 3.3 Acentuacion: palabras, graves, agudas, esdrijulas
Tarea3.4 Texto, fragmento, parrafo
Tarea 3.5 Texto, parrafo
Tarea 3-6 Argumentar, signos, significados, tesis
Tarea 3.7 Argumentacion, denotacion y connotacion, polisemia,lenguaje apelativo
Tarea 3.8 Métrica constante o fluctuante, rima, imagenes, metafora
Tarea 3.9 Aspectos no verbales de la comunicacion, rasgos de oralidad
Tarea 3.10 Texto argumentativo

2.3. Sintesis

2.3.1. Naturaleza de las tareas

Para definir las tareas de la ensefanza de la lengua, es decir, las tareas didacticas, se tomaron
¢éstas en relacion con los objetos de saber (conceptos, nociones o habilidades), los cuales
deben descubrirse, reconocerse o llevarse a la practica.

Como sostiene Dolz (2001), las tareas, ademas, se inscriben en una actividad cuya finalidad
cobra significado en un contexto epistemoldgico y escolar.

Para este autor la tarea didactica esta constituida por « un enssemble de consignes qui
definissent un but susceptible d’étre atteint dans I’activité en classe, ainsi que les conditions
concreétes d’atteinte de ce but et les actions a exécuter » (ob cit).

Por otra parte, al identificar las nociones teoricas vehiculizadas en las consignas, fue posible
encontrar los objetos de saber perseguidos en cada clase.
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Me he detenido en esta relacion tarea-objeto de ensefianza enfocando las consignas y sus
reformulaciones en la interaccion dialdgica ensefiante-alumnos, en funcion de destacar las
evoluciones internas de las tareas como significaciones, aspecto que Dolz identifica y sefala
en la dindmica de la actividad.

En esta direccion, las tareas de las 30 clases fueron reconocidas en su caracter de actividades
diversas: instrucciones para banarse, descripcion de juguetes, reconocer las partes de la
historieta, reconocer la silaba, escribir un cuento, escribir una nota de opinion, reconocer el
formato del periodico, leer historietas, analizar canciones, etc.

A su vez, la relacion con los objetos de ensefianza remite la actividad a la comprension o a la
produccion textual como actividad mediadora de esa relacion con el objeto de ensefianza, que
en algunos casos es una nocion (leer un texto y reconocer la organizacion del tema,
reconocer la silaba, reconocer recursos de un texto lirico, completar oraciones con verbos),
en otros es un concepto o varios (definir funcion y trama de un texto, reconocer aspectos no
verbales en un fragmento de texto dramdatico, reconocer el objeto indirecto, reconocer los
verbos irregulares) y en la mayoria el objeto de saber son las habilidades incluidas en las
mismas actividades de leer y escribir concretizadas en géneros (instrucciones para banarse,
escribir un cuento, leer historietas, hacer un resumen, leer un texto y reconocer temas por
pdrrafos, rescribir una entrevista sin rasgos de oralidad, buscar avisos publicitarios).

Si bien la relacion entre la consigna especifica y las reformulaciones realizadas a la misma en
el transcurso de la clase permite analizar las evoluciones internas de las tareas en cada una
de las clases observadas y, a partir de este andlisis, extraer algunas caracteristicas de la
evolucién que ponen de manifiesto la eficacia de las consignas en relacion con la tarea, esta
relacion también permite evaluar algunos aspectos de la naturaleza de las consignas como
accion de lenguaje.

2.3.1. 1. Evoluciones internas

Comparacion entre consignas estrictas e interacciones

Para realizar este analisis fue necesario poner en relacion las consignas estrictas (2.1) con las
interacciones en clase (2.2) en el orden establecido anteriormente desde practicantes a
profesores de nivel primario y profesores de nivel secundario:

Primario. Practicantes

1.1. En la consigna se plantean “ordenes”, las que son reformuladas como “instrucciones”. Es
decir, se trata de una evolucion en la precision léxica, puesto que se refiere a las
“instrucciones para bafiarse”.

1.2. La consigna formula el orden de la actividad (una descripcion): 1° las partes, 2° como son
y después 3°, armar la descripcion. En la reformulacion aparece la referencia a “palabras
que se llaman adjetivos”, se agrega un término técnico y una definicion: “sirven para
describir”.

1.3. El orden de las acciones formuladas en la consigna de lectura (reconocer partes de la
historieta) tiene en la reformulacion una direccionalidad explicita de la tarea: “tener en
cuenta las partes para hacer una historieta después”.

1.4. La consigna define silaba y propone su reconocimiento mediante el error ortografico y
algunos juegos orales. En la reformulacion hay una explicacion de la actividad realizada
en clase: “juegos que sirven para separar en silabas”.

1.5. La consigna es una guia de acciones a realizar, “aspectos a desarrollar”, para hacer un
cuento. Se utiliza una terminologia teorica, “conflicto”, que no es explicada. En la
reformulacion se refiere al “nudo” como “definir la situacioén desarrollada y se resuelve”,
por lo que ha habido una sustitucion del concepto de conflicto por la nocidon didactica de
nudo.

1.6. La elaboracion de un cuento se presenta en la consigna como instrucciones para armar el
cuento con palabras o fragmentos dados por la docente. La indicacion es armarlo hasta
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“cuando les guste como queda”. La reformulacion consiste en otra instruccion: “usar la
mayor cantidad de palabras posibles”. La evoluciéon se mantiene en el mismo plano
practico.

1.7. La consigna tiene dos tareas: presenta el listado de “las cosas que tienen que observar en
el diario” (tamafio de letras, tapas, secciones, etc) y formula una pregunta acerca de la
importancia de la informacion. La reformulacion consiste en una nueva tarea: “hacer una
hoja del diario con los temas que les interesen para la cartelera”. Del reconocer el diario,
se pasa a un saber hacer, del reconocimiento del modelo, a la ejecucion del mismo.

1.8. La propuesta de la consigna es la escritura de una nota de opinion para el periddico
mural. Se definen los aspectos a tener en cuenta en la ejecucion. La reformulacion aclara
acerca de las partes de una nota de opinion en relacion con la noticia. Se pone en relacion
lo conocido con lo nuevo realizado.

1.9. La consigna propone leer y opinar en grupo sobre las similitudes y diferencias de varias
historietas. La reformulacion retoma el enunciado de un alumno sobre la onomatopeya,
aunque no la menciona como tal, se refiere a “letras con diferentes sonidos, algo
importante”.

1.10. La consigna presenta la audicion de canciones, el andlisis y el reconocimiento de la
rima. En la reformulacion se diferencia el tipo de actividad, los mas pequefios deben
marcar las rimas y los més grandes las estrofas, los versos, fijarse si hay repeticiones,
imagenes. Se plantea hacer el andlisis en la carpeta. Por lo tanto, la reformulacion
distingue las actividades para el grupo de los mayores, después de haber planteado la
tarea.

Primario. Profesores

2.1.La consigna propone completar con verbos. En la reformulacion se retoma el verbo como
“palabras que son acciones”, “algo que tenga sentido con la oracidon” remite al tipo de
acciones con las que deben completar, se trata de una explicacion de sentido comun.

2.2 .Las preguntas de la consigna remiten a situaciones que deben resolver personajes
dibujados en un manual. En la reformulacion se define la actividad: “analizarla (la
situacion) es leer”. Se identifica la lectura con la observacion y la relacion de la
informacion. Es evidente la intencion de actividad metacognitiva, la tarea no estd
planteada en relacidon con objetos de ensefanza especificos de lengua.

2.3 .La consigna propone recortar, mezclar y armar publicidades teniendo en cuenta tres
puntos: la imagen, el eslogan, verbos en imperativo. Al reformular la tarea se identifica el
eslogan con el modo imperativo, de manera oral se guia la actividad formulada por
escrito.

2.4 . La instruccion dada en la consigna de “escribir la opinion de ustedes relacionada con el
tema”, se contradice en la reformulacion: “de qué nos habla el texto”, que remite a
comentario de lo leido. Estas dos indicaciones (una sobre el tema de una clase de Sociales
y la otra sobre el texto que los alumnos acaban de leer) no llegan a aclararse durante la
interaccion.

2.5. La consigna propone dos actividades diferenciadas: mientras un alumno describe
cualidades, los demas deben escribirlas en sus carpetas. En la reformulacion se plantea
agregar cualidades en base a lo que ven. Esta reformulacion viene a aclarar lo que habia
sido presentado con algtn nivel de confusion en la consigna (describir con ojos cerrados
sin adivinar).

2.6. La consigna introduce la tarea de construir un cuadro sindptico guiando mediante
preguntas sobre como realizar las acciones enunciadas en 1* persona plural (“separamos,
subrayamos, completamos”). En la reformulacion aparece la necesidad de comprender por
parrafos el texto leido y el resumen como requisito para la confeccion del cuadro
sinoptico.
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2.7. La propuesta de la consigna es la creacion de un didlogo entre personajes, pero la
focalizacion esta puesta en los signos de puntuacion y la disposicion grafica del texto. En
la reformulacion se hace referencia al “habla de los personajes”, o sea, se retoma la
propuesta de la consigna en la realizacion de la tarea en un nivel mas concreto.

2.8. La consigna indica completar ejercicios de un manual, aclarando que “son ejercicios de
pensar”, pensar oraciones. Se explica ademas como realizar la tarea: “hay que unir” y
“van a analizar”. La reformulacion consiste en definir conceptualmente: “el sujeto es el
que realiza la accion del verbo”, es decir explicita los conceptos teoricos que deben
utilizar los alumnos.

2.9. La consigna consiste en dirigir la ejecucion de las acciones de la tarea: “le¢ y copid” las
oraciones escritas en el pizarron para analizar. Al reformular se refiere al objeto indirecto,
el tema enfocado como objeto de ensefianza en la actividad.

2.10. La consigna consiste en la indicacion de leer una pagina y realizar el ejercicio
formulado en la misma, con excepcion de una parte (la tarea no explicitada oralmente era
completar las personas en los verbos irregulares). Al reformular aclara como se reconocen
los verbos irregulares mediante las familias de palabras, es decir, utiliza una indicacion
procedimental y una relacion de analogia.

Secundario. Profesores

3.1. La consigna propone reconocer funcion y trama de un texto como aplicacion de un
concepto tedrico anotado en la carpeta. Al reformular plantea: “;qué vamos a identificar
cuando tengo la trama?” y responde: “hechos, secuencia ldgica y hechos encadenados”.
Reitera las nociones teoricas.

3.2. La consigna plantea varias lecturas necesarias para determinar el tema y los subtemas de
un texto y los conceptos importantes de cada parrafo. La reformulacion remite a la teoria,
“el tipo de organizacion interna del tema, causal, comparacion, secuencial”.

3.3. La consigna es una instruccion de acciones precisas: “recortd, le€, escribi, conta, copia”.
En la reformulacion explica la forma de enunciar en texto breve por analogia concreta: “el
tema como titulo, no como oracion”. A la vez, en la segunda tarea aclara que se trata de
aplicar nociones.

3.4. Se propone hacer lectura individual y silenciosa. En segundo término se explicitan los
fragmentos y parrafos en que esta subdividido el texto. Se indica marcar los parrafos y
hacer preguntas para cada fragmento. La reformulacion simplifica la complejidad de la
consigna “de qué habla el texto”, buscar “palabritas que marcan lo temporal”.

3.5. La consigna jerarquiza acciones como: “reconocer la funcion del texto, para cada parrafo
formular preguntas jerarquizdndolas, redactar resumen con respuestas”. La reformulacion
realiza el procedimiento de responder preguntas: “la que responde a esta pregunta es la
fundamental de este parrafo, le pongo uno...”, es decir, ejemplifica como hacer la
jerarquizacién propuesta en la consigna.

3.6. La consigna consiste en completar oraciones en 1%. Persona singular, enumeradas en
orden de complejidad argumentativa. La reformulacion explica el porqué de la
posibilidad de realizacion de la actividad propuesta, a la vez que relaciona la
argumentacion con las acciones realizadas por los alumnos: “se puede argumentar cuando
uno sabe o puede decir cosas”.

3.7. La consigna tiene como propuesta dos tareas: la busqueda de avisos publicitarios que
persuadan y convenzan por una parte, por otra seleccionar cartas de lectores y
propagandas en los que debian encontrar la finalidad del texto. En la reformulacion
establece relaciobn con otras nociones conocidas por los alumnos como ‘“funcion
apelativa” y “tipo de lenguaje”.

3.8. La consigna plantea reconocer la métrica y las imagenes de un poema de manera general,
sin precisar el desarrollo de la tarea. En la reformulacion se refiere a los conceptos de
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rima consonante y asonante, diferenciandolas como constante y fluctuante. Se aclara “no
es el fonema, es la silaba”, por lo que se suponen los conceptos como conocidos por los
alumnos.

3.9. Se proponen dos tareas en la consigna: una de lectura para reconocer las acotaciones de
un texto teatral como marcas de la oralidad indicadas por escrito y una tarea de reescritura
de una entrevista a la que debian quitar los rasgos de oralidad. En la reformulaciéon se
precisan cuales son los aspectos no verbales: “entonacion de la voz, gestos, disposicion
corporal” y cudl es su importancia comunicativa.

3.10. La consigna propone “sacar elementos del texto y anotarlos para hacer después un texto
argumentativo”, se trata de reconocer temas de diferentes textos relacionados con la
educacion. Al reformular lo hace como explicitacion de lo indicado anteriormente:
“discutan las ideas que se desprenden de los temas”, es decir, plantea discutir el sentido de
los textos.

De la comparacidon pueden extraerse algunas caracteristicas de las consignas que, a través de

su construccion, permiten conocer la naturaleza de las mismas:
a) Consignas que guian un orden de acciones a realizar
b) Consignas que presentan la actividad en general
¢) Consignas que formulan el desarrollo de la actividad en si.

d) Consignas que plantean una tarea
e) Consignas que plantean dos o més tareas

f) Consignas que proponen llegar a una meta

g) Consignas que proponen un producto

h) Consignas que proponen la actividad en si misma

1) Consignas que proponen la aplicacion de nociones teoricas

j) Consignas precisas
k) Consignas imprecisas

1) Consignas simples
m) Consignas complejas

2.3.1.2. Reagrupamiento de las tareas

De la relacion entre la tarea y el objeto de ensefianza, como fue sefialado, se desprende la
naturaleza de la actividad de la clase. Se diferencian, de este modo, dos actividades
especificas en las clases de lengua observadas: la lectura y la escritura, las cuales pueden
verse en su distribucion en los desarrollos de las clases de los tres grupos de ensenantes:

Actividades de lectura y escritura

Actividad Practicantes Profesores Profesores Total
Primaria Primaria Secundaria
Lectura 3 3 6 12
Escritura 2 4 1 7
Lect./Escr. 3 3 3 9
ACTIVIDAD

‘-Lectura W Escritura -Lect.IEscr.‘

100% -
90% -
80% -
70%
60% -
50% -
40%
30% -
20%
10% -

0%

Doc.Prim aria Doc.Secundaria Practicante Prim
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Puede notarse que la lectura y la escritura como actividades tienen desarrollos diferentes: en
nivel primario hay mas escritura en las clases de docentes titulares que en las de los
practicantes, éstos realizaron mas actividad de lectura. De igual modo la lectura prevalece en
las clases de nivel secundario.

Las particularidades de estas actividades fueron las siguientes:

Practicante Primaria Docente Primaria Doc.Secundaria
6 6 6
5 5 5
4 4 ] SR 4
3 3 Je s Plnl Sy 3 [
2 2 2
1 1 14 ’_‘
0 : : 0 T : 0 . .
Lectura Escritura Lect./Escr. Lectura Escritura Lect./Escr. Lectura Escritura Lect./Escr.
Total
18
15
12
9
6
3
(i}
Lectura Escritura Lect./Escr.

a) En el nivel primario la escritura tiene la caracteristica de ser, en la mayoria de los casos,
[6] copia o simple notacion. Es muy restringida la actividad de produccion autonoma de
textos planificados [2], si aparecen casos de textos espontaneos [3].

b) En las clases de practicantes la escritura es, por lo general, la actividad propuesta que no
llegan a realizar (en casi todos los casos, debido al mal calculo del tiempo de la clase).

c) En el nivel secundario la lectura ocupa la mayor cantidad de tiempo de las clases (Desisti
de hacer algunas observaciones por carecer de instrucciones de tareas, se trataba de clases
en las que los alumnos continuaban —sin indicaciones de tareas- una lectura comenzada
en una clase anterior).

Estas caracteristicas de las actividades podrian sefalar un estado de la ensefianza de la lengua
como actividad planificada, es decir, indicarian sobre el ritmo y modo de produccion en cada
clase y su relacion con secuencias didacticas (o la ausencia de este nivel de planificacion).

La actividad de escritura, ademads, exige una mayor precision en la planificacion. En este
sentido la informacién de estos cuadros puede ponerse en relacion con el analisis de la
actividad en las clases para que los datos cobren mas significacion.
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2.3.1.3. Los objetos de ensefianza

De las nociones referenciales como: funciones del lenguaje, tema, géneros y tipos
textuales, y gramatica, correspondientes a campos disciplinares diversos, que analizaré mas
adelante, procede la organizacion de los objetos de saber escolarizados; éstos, a su vez,
circulan convertidos en objetos de ensefianza en las clases observadas. Los manuales
escolares, tanto como los textos de divulgacion que los vehiculizan, responden, por lo general,
a las reformulaciones de contenidos realizadas en el marco de la reforma educativa vigente
(c.f. Cap.IL).

El siguiente cuadro muestra como las nociones referenciales distribuyen la presencia o
ausencia de cada objeto de ensefianza en relacion con los tres grupos de ensefantes:

. o Practicantes | Profesores Profesores
Objetos de ensefianza . . . . . | totales
Primario Primario Secundario

Funciones del lenguaje
Funciones en general . . 0,5
Comunicacion (no verbal) . . 1
Argumentacion 2
Informar . . 1
Interpretar . 1
Describir 0,5 . .
Tema y planificacion . 1,5 3,5 5
Géneros y tipos de textos
Historieta

Cuento

Nota de opinién

Cancion

Noticia

Texto de instruccion .
Dialogo . 0,5 .
Texto argumentativo . . 0,5
Gramatica

Puntuacion. Segmentacion. Ortografia .
Adjetivo 0,5
Verbo

Frase (Objeto indirecto)

10

— = DD W

1,5

—_—_ A = -

10

2.3.1.4. Comentarios

Respecto de la distribucion de las nociones podemos reconocer que funciones del lenguaje
tiene un agrupamiento mayor en el nivel secundario, mientras la gramatica ocupa el primer
lugar entre los docentes de nivel primario. Por otra parte, géneros y tipos textuales tiene
mayor presencia entre los practicantes de nivel primario. Estas tres tendencias podrian
mostrar, en alguna medida, las lineas de formacion vigentes y, en otra direccion, podriamos
reconocer los conocimientos que los alumnos adquieren en funcion de las formaciones de los
ensefiantes, dos aspectos de la actividad de ensefianza de la lengua escolarizada que se
desarrolla bajo multiples influencias culturales. Dos hipodtesis podrian ser esbozadas al
respecto:

a) Los practicantes reciben la influencia formativa que enfoca los textos, ya como
tipologias, ya como géneros y esta formacion aparece en la seleccion de los objetos a
ser ensefiados (9); se trata de una seleccion realizada conjuntamente con los maestros
del grado en el que practican, pero, es probable que se asignen a los practicantes los
temas novedosos, puesto que ellos acaban de recibir su formacion como docentes.

b) Los profesores de nivel primario son quienes deben ensefiar la gramatica y, de acuerdo
con los contenidos, podemos ver que es practicamente en este grupo en el que los
objetos de ensefianza son especificamente gramaticales (7). Ya en el nivel secundario
se trata de utilizar las nociones en la produccion de textos mas elaborados, por ello las
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nociones que aparecen son las que provienen del lenguaje y sus funciones, es decir, el
aspecto comunicativo parece estar en el centro de la actividad de ensefianza (4,5), si
bien puede notarse en este nivel una mayor dispersion entre las nociones (0,5 en textos
y 1,5 en gramaética).

Entre practicantes de primario, en la relacion entre objetos de ensefianza y tareas, aparece una
tendencia a realizar acciones sin detenerse en las nociones (hacer instrucciones, describir
juguetes, escribir cuentos, escribir nota de opinién, leer historietas, escuchar canciones), lo
que indicaria una concepcion de aprender en la accién de lenguaje, es decir en el uso del
género o tipo de texto. Solo tres casos (reconocer partes de la historieta y reconocer la silaba,
escribir un cuento) introducen las nociones especificas que los alumnos deben relacionar con
la tarea realizada.

En el nivel de profesores de primario, las tareas de completar (3), describir (1) y analizar (2)
estan en relacion con las nociones teoricas, las otras (resolver, armar, escribir, crear dialogo)
no se detienen en las nociones tedricas, aunque en algunos casos las mencionan al reformular
la tarea, como ocurre en la clase 2.7 respecto del uso de los signos de puntuacion.

Entre los profesores de secundario la relacion entre objeto de ensefianza y tarea esta
practicamente centrada en nociones teodricas, excepto en las clases 3.6 y 3.10, en las que las
acciones de la actividad de escritura en la primera y de lectura en la segunda, constituyen el
objeto de ensefianza del proceso de argumentar sobre el que reflexionaran a posteriori.

2.3.2. Nociones utilizadas

Las nociones utilizadas en las clases permiten enfocar contenidos especificos de los objetos de
ensefianza. Para poder visualizar la distribucion y la frecuencia con que aparecen han sido
agrupadas segun el campo disciplinar del que provienen, al que remiten implicitamente en
algunos casos, en otros la procedencia disciplinar es mas explicita.

2.3.2.1. Lenguaje.

En los tres grupos de ensefiantes hay 13 nociones empleadas, de las cuales 6 corresponden a
funciones del lenguaje, 3 hacen referencia al uso y 4 enfocan la comunicacion.

1.4 | Funcién instrucciones

1.7 | Funcién informarnos

1.8 |Uso (Negro, indio) palabras que se usan para discriminar
1.9 | Comunicacion Diélogo

2.2 | Funcién La informacién que da el enunciado

2.3 | Funcion Eslogan, orden

2.7 | Comunicacion Dialogo

2.10 | Uso Uso del lenguaje

3.1 | Funcién Funciones del lenguaje: informativa, apelativa y expresiva
3.2 | Comunicacion Mensaje

3.6 |Uso Trabas respecto del lenguaje

3.7 | Funcion Funcion del lenguaje: apelativa, persuadir, convencer
3.9 | Comunicacion Aspectos no verbales de la comunicacion

2.3.2.2. Tema

Esta nocion aparece entre profesores de primario (2) y profesores secundarios (5), en todos los
casos que se registran estd asociada a la actividad de lectura. Se busca reconocer el tema y se
proponen actividades como resumenes, opiniones o cuadros sinopticos, las que incluyen

95



acciones evaluadoras de la comprension de los textos. Por lo tanto, la nocion de tema incluye
la nocidn, por lo general implicita, de texto escrito.

24 Tema (del diario) Leer y opinar

2.6 Tema Leer y organizar cuadro sinoptico
3.2 Organizacion interna del tema Leer y descubrir organizacién

3.3 Tema de cada parrafo Leer y resumir

3.5 Tema del texto Leer y resumir

3.6 Tema comun de articulos Leer y opinar

3.10 Temas y subtemas Leer y opinar

2.3.2.3. Texto

Es la nocion de mayor circulacion en las clases de secundario (10), en tanto que aparece en
las de los practicantes de primario (7), en la misma proporcion que entre los profesores de ese
nivel (7).

Una variable que puede indicar algunas diferencias respecto del significado atribuido a la
nocion de texto es la concepcidn transpuesta en la actividad de ensefianza especifica de cada
clase. Han sido agrupadas en cuatro categorias (tipo de texto, género, soporte de contenidos y
estructura) estas concepciones que se manifiestan a través de las interacciones de las clases;
en este sentido, la relacion entre las consignas estrictas y las reformulaciones de las
interacciones en clase permite establecer la presencia de una u otra concepcién en la
polisemia de la nocion, que circula practicamente por todas las clases analizadas, como puede
verse a continuacion:

1.1 Texto Tipo de texto
1.3 Historieta. Partes Género

1.5 Cuento: inicio, nudo, desenlace Estructura
1.6 Cuento grupal. Partes del cuento Estructura
1.7 Diarios. Secciones, titulos, copete, tipos de letras Género

1.8 Periddico mural. Textos, notas de opinion, noticias Género

1.9 Historieta. Accidén, drama, caricaturas, personajes Género

2.1 Diario, secciones, suplemento, noticias, titulo, copete Género

2.3 Titulos del diario, revistas, textos e imagenes Género

2.4 Noticias. Diario, parrafos, texto Soporte de contenidos
2.5 Texto informativo Tipo de texto
2.6 Clase de texto. Parrafo Estructura

2.8 Texto
2.9 Analisis del texto
3.1 Tipo de texto. Tramas

Soporte de contenidos

Soporte de contenidos

Tipo de texto

3.2 Textos. Trama narrativa. Organizac. secuencial, parrafo Estructura

33 Texto, parrafo Estructura

34 Textos, fragmento, parrafos, cita bibliografica Estructura

35 Texto, parrafo Estructura y soporte
3.6 Textos, articulos Soporte de contenidos
3.7 Textos. Finalidad Soporte de contenidos
3.8 Poema Género

3.9 Textos. Tipos textuales. Entrevista y pieza teatral Tipo de texto y género
3.10 | Texto argumentativo. Elementos del texto Soporte de contenidos

La nocién de tipo de texto remite a la clasificacion en cuanto a caracteristicas estructurales o
discursivas, esta asociada al reconocimiento de funciones del lenguaje en unos casos (1.1, 2.5)
y a la composicion discursiva en otros (3.1 y 3.9).

La nocion de género estd implicita en las clases, pero podemos observar que se trata del
reconocimiento del uso del texto leido o producido en las clases indicadas (1.3, 1.7, 1.8, 1.9,
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2.1, 2.3, 3.8, 3.9), el enfoque global del texto como objeto con una determinada finalidad
social pone de manifiesto esta concepcion.

El texto como estructura remite a una concepcion canonizada en el ambito escolar que esta
instrumentalizada en un “saber reconocer” en la actividad de lectura para “saber hacer” en la
actividad de escritura. A diferencia de la clasificacion de tipos de textos, que atiende a
caracteristicas de diversa indole, esta concepcion enfoca la estructura interna del texto (2.6,
3.2, 3.3, 3.4) y, en algunos casos, enfoca la realizacion de la actividad en sus acciones (1.5'y
1.6)

El concepto de soporte de contenido en realidad no enfoca el texto en si en cuanto
construccion, sino en cuanto vehiculo de ideas, nociones discursivas (3.7, 3.10) o contenidos
técnicos de gramatica (2.8, 2.9). En alguna medida se trata del uso del sentido comin que
atraviesa el concepto para presentar otro objeto de ensefianza (2.4, 3.6).

Como tendencias puede notarse que, entre los practicantes de primario, el texto aparece
asociado mayormente a género, mientras entre los profesores de secundario, a estructura,
tanto en la actividad de lectura como en la de escritura, lo que sefalaria diferentes influencias
en la formacion de los ensenantes.

El género textual no es un referente de las clases de lengua, puesto que se registra la ausencia
del mismo, pero en las clases de nivel primario son los practicantes los que muestran la mayor
referencia a los géneros de los textos.

Distingo tres categorias: explicito, implicito y ausente porque sefialan estados diferentes de
enfoque del objeto texto. Los practicantes de nivel primario tienen incorporada la referencia
del texto como “clase, tipo o género”, con una difusa connotacidon de objeto semiodtico en un
contexto de produccion. Los niveles de representacion de este objeto son, por lo tanto,
diversos.

Por ese estado poco preciso del objeto didactico “texto”, el género aparece implicitamente en
algunas clases de nivel primario entre los practicantes y entre los profesores del nivel medio.
No aparece entre los profesores titulares de nivel primario.

En el contexto de ensefianza argentino, la divulgacion de las teorias discursivas y textuales se
ha producido en primera instancia —a través de la capacitacion- en los sectores que ya han
incorporado la nociéon de texto como objeto, producto de una situacidon comunicativa
(ensenantes de nivel medio y ensefiantes recién formados, practicantes de nivel primario).

De todos modos, el nivel de transposicion didéactica no es el mismo. Los practicantes parecen
contar con la herramienta sin tener en claro como usarla. En el nivel secundario hay una
mayor operacionalidad con el género (fundamentalmente en la lectura), pero con una
caracteristica: las estrategias didacticas se basan en el sentido comiin, no hay concepciones
teoricas explicitas que las sustenten. Esta informacion seréd relacionada mas adelante con las
entrevistas realizadas.

Respecto de la ausencia del concepto de género en el nivel primario,puede observarse: a) la
contradiccion entre la tarea docente de dotar del instrumento (lectura- escritura) a los alumnos
y las nuevas propuestas acerca del texto que suponen el dominio del instrumento, pero no
desarrollan secuencias a través de acciones coherentes con esa finalidad (hay que tener en
cuenta que en el primer ciclo EGB [1° a 3°] la concepcion dominante es la espontaneista,
basada en la Psicogénesis de la lengua) que supone que los alumnos llegan individualmente al
nivel de dominio de la escritura al terminar este ciclo).

b) Los docentes del segundo ciclo (entre los cuales estan los observados, de 4° a 7° grados)
reproducen mas o menos espontdneamente en la ensefianza un conjunto de acciones que han
sido eficaces en ocasiones anteriores (por lo general se trata de reproducir los conceptos
metalingliisticos tradicionales en el marco de la gramatica oracional).

En los tres grupos de ensenantes, la informacion registrada por la categoria de género
explicito implica el enfoque del objeto texto clasificado e indexado socialmente, pero no su
caracter instrumental como objeto didactico. Esto se desprende de la unidad de contexto que
constituye cada clase.
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Género Practicante Profesores Profesores Total
textual Primario Primario Secundario
Explicito 4 2 1
Implicito 4 0 2
Ausente 2 8 7 17
10 10 10 30
2.3.2.4. Lengua

Se trata de nociones diversas que pueden agruparse como pertenecientes al sistema, es decir,
presentan una caracteristica comun, la de representacion de elementos generales y ademas,
como representacion, estabilizados entre las nociones escolarizadas. La mayor parte tiene
relacion directa con la actividad de escritura, en funcidon de la ortografia (silaba, errores de
ortografia, acentos, letras y sonidos, signos de puntuacidon), aunque también se trata de
nociones provenientes del campo de la semdantica (sindnimos, hiperénimos, denotacion,
connotacion, coherencia) o de nociones ambiguas, como “frase” que en espafiol se sitlia entre
la sintaxis y el sentido construido, es decir, préxima a las nociones de cohesion y coherencia,
diferenciandose de la nocidon gramatical de oracion :

14 Silaba.

1.5 Frase confusa. Errores de ortografia

1.6 Palabras

1.9 Signos de pregunta y exclamacion. Letras y sonidos
1.10 Rimas, estrofas, versos

2.1 Acentos

2.3 Ortografia

2.6 Punto y aparte

2.7 Signos de puntuacion: coma, puntos, signos, comillas, guién
3.1 Sinénimos. Hiperéonimos

3.2 Coma

33 Ortografia. Acentos. Palabras agudas, graves, esdrijulas
34 Corchetes y paréntesis. Palabras y frases

35 Tilde

3.6 Palabras desconocidas

3.7 Frase. Denotacion, connotacion

3.8 Metafora. Métrica, rima. Silaba

3.9 Coherencia

2.3.2.5. Nociones de gramatica

El agrupamiento comprende especificamente las nociones de morfologia y sintaxis que han
sido verbalizadas en las clases. Puede notarse que la mayor concentracion estéa en las clases de
profesores de primario (7), en segundo lugar en las de los profesores de secundario (5) y, en
ultimo término, aparecen las clases de practicantes (2). En total se trata de nociones
gramaticales que corresponden a 14 clases, es decir, una tercera parte de las clases analizadas:
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1.2 | Adjetivos. Oracion

1.6 | Fragmento de oraciones

2.1 | Verbos, tiempos. Adjetivos, singular, plural. Oracion

2.3 | Verbos en imperativo

2.5 | Adjetivo. Clases: calificativos, numerales, gentilicios

2.6 | Oracion

2.8 | Vozactiva y voz pasiva. Objeto indirecto. Oracién bimembre. Pronombre

2.9 | Objeto indirecto. Ntcleo del sujeto. Verbo, voz pasiva. Construcciones sustantivas. Formas

2.10 | Verbos. Modos indicativo/subjuntivo. Regulares e irregulares. Raiz y desinencia. Tiempos.

3.2 | Nombre propio. Persona gramatical

3.3 | Oracion. Adjetivo

3.4 | Verbos
3.8 Fonema
3.9 Sintaxis

2.3.2.6. Comentarios

Entre las nociones utilizadas por los ensefantes se pueden distinguir dos tipos: las tedricas y
las didacticas. Las primeras remiten a conceptos tomados en préstamo de diversas areas de las
ciencias del lenguaje y las segundas, a formas de conceptualizacion mas o menos canonizadas
en el &mbito escolar, por lo general se trata de analogias o explicaciones simplificadas.

Los origenes de disciplinas de referencia de las nociones teoricas utilizadas estan distribuidos
entre la Pragmatica, las Ciencias del discurso y la Gramatica. Pero hay nociones que, si bien
provienen de un campo disciplinar, el trayecto de transposicion didéctica ha hecho que, en el
aula, la referencia sea el sentido comun y no la disciplina. En el cuadro puede verse la
distribucion de las fuentes del préstamo disciplinar supuesto, como asi también la referencia
del sentido comtn.

Fuentes de préstamos supuestos

Sentido Ciencias
, Pragmatica del Gramatica | totales
comun .
discurso
Practicantes Primario 3 6 1 10
Profesores Primario 2 3 5 10
Profesores Secundario 2 5 2 1 10
totales 7 11 7 30

Las Ciencias del discurso presentan la mayor concentracion entre los practicantes de primario,
la Gramatica es la referencia mas importante entre los profesores de primario y la Pragmatica
es la tendencia mas fuerte en el secundario.

Estas tendencias tienen relacion con las politicas educativas, puesto que la Reforma Educativa
(c.f. Cap.l) produjo textos de divulgacion y manuales escolares con transposiciones
didacticas desde los enfoques de la lingiiistica textual y de la interaccion comunicativa en la
seleccion de los objetos a ser ensenados. La Gramatica mantiene su cardcter referencial
debido a la necesidad de instrumentar algunas formas lingiiisticas indispensables en la
enseflanza de la escritura por quienes son los responsables directos, los profesores de
primario.

En el secundario el enfoque pragmatico tiene la finalidad de desarrollar las capacidades de
uso del instrumento.
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Entre los practicantes las politicas de formacion giran alrededor de propuestas que enfocan los
textos genéricamente, como inversion de las préacticas de ensefianza tradicionales.

En el capitulo siguiente podran visualizarse algunas relaciones mas precisas, a partir de las
entrevistas realizadas a los ensefiantes, quienes enfocaron sus concepciones y sus practicas.

3. Analisis textual

Introduccion. La unidad verbal texto. Metodologia

Desde la perspectiva tedrica del interaccionismo socio-discursivo se considera texto a toda
"unidad de produccion verbal situada que vehiculiza un mensaje lingiiisticamente organizado
y produce un efecto de coherencia en el destinatario" (Bronckart, 1997:74, traduccion
nuestra). Texto es la unidad de anélisis de la actividad de lenguaje como actividad humana
que se realiza en acciones de lenguaje.

A los efectos del analisis consideré textos, en este marco, a las interacciones verbales orales
entre ensefantes y alumnos, transcriptas, cuyos protocolos, a modo de ejemplo, he presentado
antes. En las 30 transcripciones de interacciones en clases han sido considerados estrictamente
los textos de las interacciones, excluyéndose las aclaraciones técnicas de la observacion.

De acuerdo con el enfoque y la concepcion discursivo-textual adoptada, estas producciones
verbales situadas comunicativamente pueden ser abordadas en su caracter de textos mediante
el método de analisis cuantitativo desarrollado por Bain (1985), quien parte de la hipotesis de
funcionamiento sistémico: los tipos de textos deberian presentar perfiles contrastados de
unidades lingiiisticas, es decir, conjuntos de caracteristicas morfosintacticas simultdineamente
presentes o ausentes, frecuentes o raras, que permitieran diferenciar tres categorias definidas a
priori: discurso en situacion, discurso tedrico y narracion.

Para estudiar estadisticamente en un enfoque multivariado la oposicidon entre los perfiles de
los tres grupos arquetipicos se recurrié a un analisis discriminante, basado en la clasificacion
de 27 indices de unidades lingiiisticas, reagrupados en cuatro categorias. En nuestro caso, la
grilla adaptada para el castellano constd de 25 indices (quedaron excluidos los enfaticos y los
organizadores argumentativos intra-meta-intertextuales, especificos de los textos escritos).

Se trata de un método de andlisis que deriva del andlisis distribucional clasico
estadisticamente armado, que toma las unidades constitutivas de las configuraciones o
conjuntos de unidades co-ocurrentes en un mismo tipo de discurso desde el angulo del
significante, sin prejuzgar su valor (significado).

Esta clasificacion tipologica, en la modificacion realizada por Bronckart (1997) lleva a cuatro
las categorias:(discurso interactivo, relato interactivo, discurso tedrico y narracién) segin
estén implicados, como es el caso de los dos primeros, o presenten autonomia en el acto de
produccion textual, como sucede respecto del discurso teodrico y la narracion. Asimismo
sefiala que el discurso interactivo y el discurso tedrico presentan una conjuncion entre el
mundo discursivo que crean y el mundo ordinario de la interaccion, situados en el orden del
exponer, mientras que el relato interactivo y la narracion estan situados en el mundo del
contar, en disyuncioén con el mundo ordinario de la interaccion del agente productor, es decir,
el espacio socio-temporal de este no esta implicado en el texto.

Por otra parte, estas mismas unidades que marcan las operaciones constitutivas de los tipos de
discurso, marcan también los aspectos definidos en los tres planos de andlisis de Bronckart
(op.cit), por lo que, a partir de la organizacion de los datos obtenidos es posible cotejar entre
las clases de cada grupo de ensefantes y entre los tres grupos, la constitucion de los
mecanismos de posicidon enunciativa, los mecanismos de textualizacion y la organizacion de
las secuencias prototipicas de base textual empleados en las interacciones registradas de la
actividad de ensefanza de la lengua.
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3.1. Interacciones. Practicantes. Primario
Numero de ocurrencias por clase

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 |18 19 20 21 22 23 24 25 26 27
Pr Pr. Pr. Pr. Aux  |Aux. Fras. Org Anaf,
Pract N.[Pr Adj. |Adj. |Ad]. Adi.  [imp. [ViInd [V.nd ([V.Ind |V.Ind [V.nd |V. Deict. |Aux. |Aux |M. M. no Org.  |Org. (Imi |Mod Anaf. |no Num Num.
Prim. |1a.s. lap |2ass [2a.p. |uno Pte Fut. Pto.s. |Imp Pto.c. |Cond. |temp. [ir asp.  |tener |Poder |Pasi. dec. |temp. |arg. |text. |enunc |Pron. |pron. [Pal. Verb.
11 | 285 #&° 2 5 3 3 0 47 0 10 1 0 0 4 9 0 1 1 0 30 14 2 0 1 22 3 434 99
12 | 298] #&° 5 1 3 5 0 55 7 13 0 0 2 1 21 0 7 6 0 32 1 3 0 0 12 4 823 151
13 | 320 #4° 9 2 2 3 0 25 0 18 2 0 1 1 8 0 2 3 0 15 0 1 0 0 21 7 414 74
14 | 201] 4° 1 1 0 0 0 22 0 1 0 0 0 1 3 0 1 3 0 4 1 5 0 0 2 1 250 34
15 | 298] 5° 15 0 1 7 0 92 1 3 7 0 1 2 13 0 9 10 0 41 13 2 0 2 42 10] 1064 205
1.6 | 273] 3/5° 2 0 0 3 0 14 0 4 1 0 0 0 9 0 3 0 0 6 1 0 0 0 9 1 229 37
1.7 44| 6° 10 1 1 10 0 75 0 12 1 0 0 0 13 0 1 1 0 37 2 8 0 0 12 3 857 140
18 | 284 7° 9 7 0 3 0 60 0 22 4 0 8 0 7 0 2 1 0 40 1 4 0 0 20 4 871] 144
19 | 320 7° 2 0 0 0 1 45 0 2 3 0 0 1 11 0 2 0 0 10 0 1 0 0 11 4 479 63
110 | 202| 4°7° 3 0 0 1 0 33 0 3 1 0 0 2 13 0 3 0 0 12 1 2 0 0 9 2 379 65
Interacciones. Practicantes. Primario
Datos normalizados’
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 | 13 14 15 | 16 | 17 |18 19 | 20 | 21 |22 | 23 24 25 26 27
Pr. |Pr. |Pr. Aux  |Aux. Fras. Org
PractN. |Pr Adj. |[Pr Adj. |Adj. [imp. [V.nd [V.Ind |V.Ind [V.Ind [V.Ind |V. Deict. |Aux. M. M. no Org. |Org. (Imi [Mod |Anaf. [Anaf. Dens.ve [Dens.
Prim. |1as. Adj. 1a.p|2a.s [2a.p. |uno |Pte |Fut. [Pto.s. |Imp |Pto.c. |Cond. |temp. [ir  |Aux asp.|tener |Poder |Pasi. dec. |temp. |arg. |text. [enunc |Pron. |no pron. |rb. Sing.
11 | 255 4° 4.6 115] 69| 69| 0.0/ 475 0.0] 101 1.0/ 00[ 00] 92| 91 00[ 10 1.0, 00 30.3| 323] 46 23| 507 6.9 023 041
12 | 298] 4&4° 6.1 12| 3.6/ 61| 00| 364 46/ 86/ 00[ 0.0 1.3 12 139 00 46] 40/ 00 212 12| 36 00[ 146 4.9 0.18 0.7
1.3 | 320 ¢4° 217 48 48| 72| 00] 338 00] 243 27| 0.0 14| 24] 108 00/ 27| 41] 00 20.3| 0.0] 24 00| 507 16.9 0.18] 0.28
14 | 201 4° 4.0 40|/ 0.0/ 00[ 00[ 647 00/ 29/ 00/ 0.0/ 00/ 40/ 88 00 29| 88 00 11.8] 4.0] 20.0 0.0 8.0 4.0 0.14| 047
15 | 298] ¥%° 14.1 00[ 09] 6.6/ 0.0/ 449 05 151 34/ 00/ 05 19 63 00] 44] 49/ 00 20.0/ 122] 19 19/ 395 94 019 048
16 | 273 3/5° 8.7 00/ 00| 131] 0.0f 378/ 00[ 108 27/ 0.0f 0.0 00] 243 00] 8.1 0.0, 0.0 16.2] 44 00 00 393 44 0.16] 049
1.7 4| 6° 1.7 12| 12| 11.7] 00| 53.6) 00/ 86/ 07 0.0/ 00/ 00 93 00 07] 07/ 00 264 23] 93 00[ 140 35 0.16]  0.53
18 | 284 71° 10.3 80 00[ 34| 00f 417 0.0 153] 28 00 56/ 00| 49 00 14] 07/ 00 278 11| 46 00[ 230 4.6 017/ 048
19 13200 7° 4.2 00/ 00 00 21| 714] 00 32| 48 00f 0.0f 21]175 00/ 32| 00] 00 159] 0.0] 21 00| 230 8.4 0.13 05
1.10] 202] 4°7° 79 00[ 00] 26| 0.0/ 508/ 0.0/ 46| 15 00f 0.0} 53] 200 00 46] 0.0/ 00 185 26| 5.3 00[ 237 5.3 017 027

! Cada 1000 palabras o cada 100 verbos, seglin el caso




3.2. Interacciones. Primario. Profesores
Nimero de ocurrencias por clase

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 118 19 20 21 22 23 24 25 |26 | 27
Pr Pr Pr. Pr. Pr. Aux  [Aux. Fras. Org Anaf.
N. |Adj. |Adj. |Adj. Adji.  |imp. |Vind [V.nd ([V.Ind |V.Ind |V.nd |V. Deict. |Aux. M. M. no Org. [Org. |Imi  |Mod Anaf. |no Num |Num
Prim [1as. |1ap |2as [2ap. [uno Pte Fut. Pto.s. |Imp Pto.c. |Cond. [temp. [ir Aux asp. |tener |Poder |Pasi. dec. temp. |arg. [text. |enunc [Pron. |pron. [Pal. |Verb
21 185 4° 14 4 4 1 0] 133 4 5 2 5 2 2| 21 0 4 7 0 68 4 4 5 0 32 211504 257
2.2 |Primo C. 4° 9 2 12 2 1 130 5 9 0 1 1 1 3 0 5 2 2 59 0 9 0 3 6| 976| 217
2.3 [DANTEA. 5° 12 3 4 3 2] 124 2 9 2 2 1 1 10 0 5 2 0 59 0 7 4 40 8|1230| 220
24 M 5° 6 1 1 2 0 30 0 15 20 0 1 1 13 13 6 1 1 22 6 0 1 8 4| 649] 122
25 |16 5° 4 2 6 9 0 1M 5 24 4 2 1 8| 12 0 4 8 1 47 1 8 0 40 8|1676| 289
26 |273 6° 6 1 1 6 0] 115 4 20 3 0 4 5 8 0 1 3 4 50 0 7 2 30 6)1154| 202
2.7 [M.AUX. 6° 2 0 1 3 0 17 0 3 2 1 0 0 2 0 0 0 0 14 1 0 2 4 5| 220| 39
2.8 |[Primo C. 6° 6 1 5 1 0] 144 0 22 16 2 0 71 10 0 11 7 2 76 4 6 15 44 8|1508| 290
29 [M.AUX. 7° 3 2 2 2 0 3N 0 17 5 2 2 1 3 0 2 2 1 26 1 3 0 13 3] 555 91
210 [16 7° 10 0 8 10 2] 104 2 11 4 0 1 2] 13 0 2 1 1 50 0 2 6 22 1311074 189
Interacciones. Primario. Profesores
Datos normalizados®
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 | 26 | 27
Pr Pr. Pr. Pr. Aux  [Aux. Fras. Org
Pr Adj. |Adj.  |Adj. Ad]. imp. nd  |V.Ind .Ind |V.Ind [V.Ind . Deict. Aux.  JAux M. M. no Org.  [Org. [mi  |Mod  |Anaf. |Anaf. |Dens.[Dens.
N. Prim. |1as. lap [2as  [2ap. |uno Pte Fut. Pto.s. [mp Pto.c. [Cond. femp. |ir asp.  fener |Poder [Pasi. dec.  |temp. Jarg. [text. |enunc |Pron. |no pron. verb. [Sing.
21 [185 4° 9.3 2.7 2.7, 0.7, 0.0 51.8 1.6 1.9 0.8 1.9 0.8 1.3 10.5 0.0 1.6 2.7 0.0 26.5 27 27 0.0 213 1.3 0.17] 0.43
2.2 [PrimoC. 4° 9.2 200 123 2.0 1.0 599 23 4.1 0.0 0.5 0.5 1.0 14 0.0 2.3 0.9 0.9 27.2 00 92 00 318 6.1] 0.22) 0.34
2.3 |DANTEA| 5° 9.8 24 3.3 24 16 564 0.9 41 0.9 0.9 0.5 0.8 4.5 0.0 2.3 0.9 0.0 26.8] 00 57 3.3 325 6.5 0.18] 0.64
24 M 5° 92 169 1.5 3.1 0.0 24.6 00 123 164 0.0 0.8 1.5 107 10.7 4.9 0.8 0.8] 18.0 92 00 1.5 123 6.2| 0.19 0.41
25 |16 5° 24 1.2 3.6 54 0.0 592 1.7 8.3 14 0.7 0.3 4.8 4.2 0.0 14 2.8 0.3] 16.3 06 438 0.0 239 4.8 0.17] 0.44
26 273 6° 5.2 0.9 0.9 5.2 0.0, 56.9 2.0 9.9 1.5 0.0 2.0 4.3 4.0 0.0 0.5 1.5 2.0 24.8 00 6.1 1.7 26.0 5.2 0.18 0.42
2.7  M.AUX. 6° 9.1 0.0 45  13.6 0.0 43.6 0.0 7.7 5.1 2.6 0.0 0.0 5.1 0.0 0.0 0.0 0.0 35.9 45 0.0 91| 182 22.7] 0.18 0.5
2.8 [PrimoC. 6° 4.0 0.7, 33 0.7 0.0 497 0.0 7.6 5.5 0.7 0.0 4.6 34 0.0 3.8 24 0.7, 26.2 27 40 99 292 5.3] 0.19 0.52
2.9 |[M.AUX. 7° 54 3.6 3.6 3.6 0.0 341 0.0 187 5.5 2.2 2.2 1.8 3.3 0.0 2.2 2.2 11 28.6 18] 54 0.0 234 54| 0.16) 0.48
2.10 16 7° 9.3 0.0 74 9.3 1.9 550 1.1 5.8 2.1 0.0 0.5 1.9 6.9 0.0 1.1 0.5 0.5 26.9 0.0 1.9 56 205 121 0.18 04

2 Cada 1000 palabras o cada 100 verbos, segun el caso




3.3.Interacciones. Secundario. Profesores

Numero de ocurrencias por clase

1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 |8 19 20 21 22 23 24 25 | 26 | 27
Pr Pr. Pr. Pr. Aux  |Aux. Fras. Org Anaf.
N. [Pr Adj. [Ad] Adj. Adj. imp.  |Vind [V.ind [V.Ind [V.Ind [V.nd |V. Deict. |Aux. |Aux M. M. no Org.  |Org. |Imi  |Mod Anaf. |no Num  |Num.
Medio |1a.s. lap |2as |2a.p. [uno Pte Fut. Pto.s. |Imp Pto.c. |Cond. [temp. |ir asp. |tener [Poder |Pasi. dec. temp. |arg. [text. [enunc |[Pron. |pron. |Pal. [Verb.
3.1 |CEM45 1° 4 1 0 11 0 39 0 0 11 0 3 0 7 1 1 3 2 23 0 2 0 8 2| 639] 90
3.2 |DANTEA| 1° 4 6 12 3 0 188 0 31 19 3 11 2 18 0 12 3 2 84 5 23 14 41 11] 1840 371
3.3 |CEM2 2° 5 0 10 2 2 75 1 18 3 1 3 4 3 1 4 1 0 42 3 2 0 24 7] 964| 152
34 |CEM46 2° 2 2 0 7 2 57 2 18 20 0 0 3 11 0 3 4 0 41 2 0 3 11 2| 1005| 156
3.5 |CEM45 3° 2 1 1 2 0 88 1 15 8 0 2 2 2 0 3 1 1 26 1 2 1 19 8| 760| 134
3.6 |CEM44 3° 32 0 9 11 2 112 2 16 9 6 1 3 16 1 2 3 2 23 1 23 1 23 5| 940] 193
3.7 |CEM44 3 1 4 0 7 6 119 1 9 6 1 2 1 13 0 1 3 0 43 1 7 0 23 7] 1141] 198
3.8 |ECTLA 3° 4 3 3 13 3 94 0 3 2 0 4 3 4 0 4 3 1 18 2 14 1 20 10/ 866 133
3.9 |CEM45 4° 5 1 4 7 1 85 1 9 3 0 6 3 4 3 7 2 1 24 0 2 3 17 7] 920| 145
3.10 |CEM 37 4° 4 0 1 9 0 48 0 8 11 0 5 1 8 0 3 4 2 30 1 0 1 15 1 828] 120
Interacciones. Secundario. Profesores
Datos normalizados’
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 |18 19 20 21 22 23 24 25 26 27
Pr |Pr Pr. Pr. Pr. Aux  |Aux. Fras. Org

N. [Adj. [Adj.  [Adj.  [Ad]. imp.~ |V.Ind Ind .Ind |V.Ind |V.nd V. Deict. Aux. Aux M. M. no Org.  [Org. |mi  |Mod  |Anaf. |Anaf. |Dens.veDens.

Medio|las. [lap [as [ap. |uno Pte Fut. Pto.s. [Imp Pto.c. |Cond. [temp. [ir asp.  [tener |Poder [Pasi. dec.  [femp. l|arg. [text. |enunc [Pron. |no pron.rb. Sing.
3.1 |CEM45 1° 6.3 1.6 00 172 0.0 582 0.0 0.0 164 0.0 4.5 0.0 104 1.5 1.5 4.5 3.0 25.6 0.0 3.1 0.0 125 31 014 059
3.2 DANTEA. | 1° 2.2 3.3 6.5 1.6 0.0 655 0.0 108 6.6 1.0 3.8 1.1 6.3 0.0 4.2 1.0 0.7 22.6 2.7 125 76 223 6.0 020 049
3.3 |ICEM2 2° 5.2 0.0 104 2.1 21 682 09 164 2.7 0.9 2.7, 41 2.7 0.9 3.6 0.9 0.0 27.6 3.1 21 0.0 249 7.3 016 0.52
3.4 |CEM46 2° 2.0 2.0 0.0 7.0 20, 496 1.7 157 174 0.0 0.0 3.0 9.6 0.0 2.6 3.5 0.0 26.3 2.0 0.0 3.0 109 200 0.16] 0.53
3.5 |CEM45 3 2.6 1.3 1.3 2.6 00 793 0.9 135 7.2 0.0 1.8 2.6 1.8 0.0 2.7 0.9 0.9 194 13 2.6 1.3 250 105 0.8 0.53
3.6 |CEM44 3° | 34.0 0.0 96 117 21 659 1.2 94 5.3 3.5 0.6 3.2 94 0.6 1.2 1.8 1.2 11.9 11 245 1.1 245 53 021 057
3.7 |CEM 44 3 0.9 3.5 0.0 6.1 53 768 0.6 5.8 3.9 0.6 1.3 0.9 8.4 0.0 0.6 1.9 0.0 21.7 0.9 6.1 0.0 202 6.1 017 0.55
3.8 [ECTLA 3 4.6 3.5 35 150 35 817 0.0 2.6 1.7 0.0 3.5 3.5 3.5 0.0 3.5 2.6 0.9 13.5 23 162 120 231 115 015 0.51
3.9 |CEM45 4° 54 1.1 4.3 7.6 11 70.2 0.8 74 2.5 0.0 5.0 3.3 3.3 2.5 5.8 1.7 0.8 16.6) 00 22 33 185 76 016 051
3.10 |CEM 37 4° 4.8 0.0 120 109 0.0 533 0.0 89 122 0.0 5.6 1.2 8.9 0.0 3.3 4.4 2.2 25.0 1.2 0.0 120 1841 12 014 045

3 Cada 1000 palabras o cada 100 verbos, segun el caso




3.4. Sintesis

Es necesario tener en cuenta que las unidades lingiiisticas marcan tanto las operaciones
constitutivas de los tipos de discurso como los aspectos definidos en los otros niveles del
analisis: las secuencias, los mecanismos de textualizacion, los mecanismos de toma de
posicidn enunciativa. Esto indica que cada unidad lingiiistica debe ser cotejada en conjuncion
con estos otros niveles de andlisis.

De los datos analizados obtenemos que el tipo de discurso movilizado es una conjuncion entre
el discurso interactivo y el discurso teodrico. Se trata de la constitucion de un mundo
discursivo a la vez que implicado, en conjunciéon con el mundo ordinario.

Observamos esto a través de las marcas lingiiisticas: la coincidencia entre productor-
enunciador indicada por la 1* persona singular o plural, y la 2%.persona Singular o plural como
formas pronominales exoforicas. Los altos indices de verbos en presente de indicativo (67%),
que sefialan tanto el momento de la accidon del discurso interactivo, como la caracteristica de
la explicacion del discurso teodrico. El verbo ir como auxiliar con valor perifrastico de futuro
inmediato que indica el momento de la produccion natural (8%), tiene mayor ocurrencia entre
los practicantes (14%), es propio del discurso interactivo. Asimismo las frases no declarativas,
interrogativas y exhortativas tienen una presencia fuerte (30/100verbos) en los dos niveles de
ensefianza. La densidad verbal alta (0,135) es otro indicador del discurso interactivo. Los
auxiliares de modo (querer, deber: 3,2 /100verbos y poder: 2,4/100 verbos).

Unidades caracteristicas por presencia o su frecuencia

Umbral referencial Valores hallados

A. Discurso interactivo

*Pronombre/adjetivo 1%. Persona singular >0/1000 palabras
*Pronombre/ adjetivo 2% persona singular

* Pronombre/adjetivo 2% persona plural

*Deicticos temporales “

* Auxiliar ir >0/100 verbos

*Frases no declarativas (int.-excl.-imp.) >2/100 verbos
Auxiliar de modo: deber, querer, haber

Densidad verbal alta 0,129

4,5 /1000 palabras

3,6 / 1000 palabras a veces 0
5,6 / 1000 palabras

2,3 /1000 palabras

8,3 /100 verbos

30/ 100 verbos

3,2 /100 verbos

0,135

B. Discurso interactivo y discurso tedrico
*Presentes >17/100 verbos

*Pasados (pret. perfecto simple) >0/100 verbos

*Futuro >0/100 verbos

* Auxiliar poder >2/100 verbos

Pronombre indefinido (uno/se pasivo) >4/1000 palabras
Pronombre/ adjetivo 1? persona plural >0/1000palabras

67 / 100 verbos

10,4 / 100 verbos

1,3 /100 verbos a veces 0
2,4 /100 verbos a veces <2
15/ 1000 palabras

1,7 / 100 verbos a veces 0

C. Discurso tedrico

*QOrganizad.argumentativos (intra-meta-intertext.)>1/1000 palabras
*Organizad.argumentativos 1éxico-sintact. >2/1000 palabras

* Anaforas no pronominales >0/1000 palabras

*Pasivas completas >1/100 verbos

Densidad sintagmatica alta 0,700

0,0 / 1000 palabras s6lo 1clase
5,6 / 1000 palabras

4,6 /1000 palabras

0,6 / 100 verbos

0,48

Analisis simplificado de Bain/Bronckart

La infraestructura textual

Asi como la accién de lenguaje se caracteriza por la finalidad comunicativa, en lo que
respecta a los tipos de discurso, los caracteriza la estrategia discursiva. En las clases se
registran estrategias que activan el discurso interactivo (las instrucciones, los didlogos), con
escasas estrategias del discurso tedrico (en algunas clases las explicaciones, las breves
exposiciones).
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Como formas de planificacion, las secuencias de base textual prototipica (Adam, 1992) son
los esquemas representacionales que articulan contenidos tematicos con tipos de discurso.

La secuencia dialogal es la estructura mas frecuente en la que se insertan secuencias
exhortativas o instruccionales, segiin Bronckart. Este es el caso de los segmentos textuales de
las consignas de tareas, cuyos modos y tiempos verbales (imperativo, infinitivo, futuro de
indicativo), asi como la marca de 2* persona singular, organizan como estructura los
contenidos de las actividades las clases.

Las fases de la secuencia dialogal permiten analizar la realizacion del intercambio
comunicativo. Lo notamos en las preguntas de control: cuando aparecen en el inicio tienen el
caracter de actuacion estereotipada o monologo, mientras que al final de la secuencia indican,
por lo general, la evaluacién de la tarea.

Respecto de las secuencias instruccionales puede notarse una diversidad de modalidades:
direccion de la tarea en si, como hacer la tarea, 6rdenes formuladas como preguntas y la
inclusion del ensefiante en la tarea de los alumnos (1* persona plural).

Los llamados de atencidon también se organizan como fase de secuencias de instruccion
incrustadas en las secuencias dialogales (cdllense, por favor, atiendan).

Las secuencias explicativas se pueden diferenciar entre las que explican el contenido tematico
y las que explican la instruccion.

Los mecanismos de textualizacion y los mecanismos de la posicion enunciativa

La coherencia tematica (marca de las articulaciones de la planificacion del contenido) y la
coherencia pragmatica (marca de la posicion adoptada por el enunciador teniendo en cuenta
ese mismo contenido) son analizadas como mecanismos que subyacen a las operaciones
psicotextuales del agente productor.

En primer lugar observamos los mecanismos de conexidén que segmentan y delimitan las
partes constitutivas de los textos, en un nivel de plan de texto, en la correspondencia entre
partes con tipos de discursos, y en un nivel descendente del andlisis marcan los puntos de
articulacion entre las fases de una secuencia y las relaciones intrafrasticas, como la
coordinacion y la subordinacion. Por el estatus sintactico diverso de la conexion y su enfoque
como conjunto funcional, se los denomina organizadores textuales: hallamos organizadores
argumentativos (5,6/1000 palabras) y temporales (2,5/1000 palabras), de caracter transfrastico
que segmentan tipos de discurso e indican el balizaje de las fases de una secuencia.

Entre las formas nominales pueden notarse en primer término los pronombres personales de 1*
persona singular (yo, me) indican la presencia del sujeto discursivo docente, por una parte y
de cada alumno, en la interaccion con el propio docente o con algun otro alumno.

La 2% persona plural sefiala las intervenciones docentes en relacion con el grupo de alumnos
(ustedes). La 2* persona singular aparece en niveles mas bajos, indicando aclaraciones
realizadas a cada alumno en particular.

En tercer lugar, las anaforas pronominales relevan la presencia del objeto de ensefianza
vehiculizado en la tarea (/o, esto, la).

Respecto de la cohesion nominal (los sintagmas nominales o pronominales que explicitan
relaciones correferenciales entre los argumentos y se organizan en series o cadenas
anaforicas), se observa el predominio de las anéaforas pronominales (78%) con marcada
presencia del pronombre neutro lo con la referencia en la actividad de lectura o escritura (en
las secuencias dialogales e instruccionales) o en los temas desarrollados en las clases (en las
secuencias explicativas y argumentativas), que opera como un hiperénimo neutralizante.

La relacion anaforica difiere de la instancia pronominal deictica (2° pers. sing./pl.), exterior al
texto.

Entre las formas verbales los valores altos en el presente de indicativo remiten al momento de
realizacion de la actividad en las acciones de la clase como aserciones o interrogaciones
vinculadas a la tarea.
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Como marcas de la cohesion verbal (la temporalidad del acto de produccion, como duracién
psicoldgica adjunta al mismo, con indicios de anterioridad, simultaneidad o posterioridad
sefialados mediante adverbios o sintagmas con valor temporal), se nota el elevado indice del
presente de indicativo, que caracteriza la conjuncion en el discurso interactivo con el mundo
ordinario del agente productor. La implicacion en los parametros del acto de produccion, hace
que la duracion de éste constituya una medida pertinente para analizar los mecanismos de
cohesion verbal. No obstante, en el curso del proceso interactivo se crean ejes de referencia
temporal diferentes de esa duracion de produccion.

El imperfecto aparece en los inicios de las clases para remitir al tiempo de la tarea ya
ejecutada en relacion con lo que se realizard. El pretérito perfecto simple (10,4%) se incluye,
por lo general, en la frases interrogativas de las preguntas de control (terminaron) o en las
intervenciones de los alumnos en la aserciones respecto de las tareas ejecutadas (terminé). Al
presente que organiza y sostiene la textualizacion de la clase, se agrega, solo en algunos
casos, el eje no limitado caracteristico del discurso tedrico con abundantes construcciones
impersonales (se hace, se puede) o pasivas (se entiende).

Las frases no declarativas presentan una homogeneidad mayor que otras unidades y son las
que conforman la accidn verbal en las consignas de tareas (escriban, lean, hagan, etc.).

El auxiliar ir (van a) es la unidad lingliistica que con un valor de futuro construye la
explicacion de la reformulacion de las consignas.

El pretérito perfecto simple es la forma utilizada por cada alumno al anunciar la conclusion de
la tarea (terminé, hice).

Los mecanismos de la toma de posicion enunciativa han sido observados en parte al analizar
la situacion de produccion textual.

El uso reiterado del vocativo (chicos, serio, pro-fe) y otros adjuntos como: (a ver, por favor,
me escuchan), son indices de la posicion enuciativa, tanto de los docentes como de los
alumnos. El repertorio de modalizaciones difiere segin los niveles de ensefanza.

La pasiva con se (Barrenechea, 1979), como rasgo discursivo de neutralidad enunciativa es un
indice que se articula en este nivel de andlisis. Del mismo modo, el inicio de la intervencion
docente en gerundio, elidiendo el verbo ir en algunos casos, es una modalidad frecuente
(sacando las carpetas, guardando, nos vamos sentando) con valor de imperativo.

El tratamiento comunicativo: las propiedades del contexto social y material

De acuerdo con la situacion de produccion participan varios agentes: cada ensefiante inicia la
interaccion y se van incorporando los alumnos.

Se combina la Modalidad oral (lo dicho y entendido) con la escrita (lo escrito y leido, que
implica la necesidad de registro lexical y sintactico mas sostenido)

Estas dos variantes juegan un rol subordinado indirecto que depende del contexto de la clase
como ambito de produccion. La articulacion entre las categorias de cotexto y conocimientos
compartidos (Béguelin, 1994: 45) permite relevar el pasaje de una a otra modalidad
interactiva, que se resuelve en acciones dentro de las actividades de lectura y escritura
propuestas.

Como caracteristica del género pueden observarse tres formulas de inicio: a) con didalogo (7
en Nivel Secundario, 3 en Profesores. Nivel Primario y 3 en Practicantes NP), b) con
instruccion (2 en NS, 5 en NP, 7 en Pract. NP) y c) con explicacion (1 en NS, 2 en NP,
ninguno en Pract. NP). En el desarrollo de los treinta textos se alternan de manera diversa
explicaciones, instrucciones y preguntas. Estas ultimas pueden diferenciarse como: a)
cuestionario (generalmente de control de comprension), b) mayéuticas (referidas al proceso
de comprension) y ¢) interactivas (intercambio comunicativo).

Las preguntas de los alumnos hacia los ensenantes se producen en 4 clases de NS, 2 de NP,
ninguna en las clases de practicantes.
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En NS los docentes no se incluyen en la enunciacion de las acciones de las tareas, los de NP
se incluyen (3), y en mayor proporcion los practicantes (6).

De acuerdo con los resultados del andlisis podemos caracterizar las clases de lengua como
textos que, desde el contexto de situacion, determinan la movilizacion del discurso
interactivo con algunas estrategias de discurso tedrico. Este perfil de discurso didactico no
se articula en el orden del exponer como, debido a la situacion de ensefianza, podria
suponerse.

Por otra parte, segiin la composicion secuencial, se trata de un género textual dialogado, con
segmentos instruccionales y explicativos que combinan las modalidades oral y escrita.
Las consignas aparecen como textos escritos incrustados en los textos orales de los didlogos,
con la diferencia de codificacion y decodificacion entre las modalidades que, por su
naturaleza pragmatica, como describe Béguelin (1998:250), moviliza operaciones cognitivas
distintas que seleccionan formas lingiiisticas particulares.

Debido a este caracter polilogal del género, la relacion con el andlisis de los textos escritos
por los alumnos, aportara datos acerca de los efectos que las intervenciones de los docentes
producen genéricamente, como modelos internalizados. Una primera caracteristica es la
escasa produccion de mondlogos o exposiciones, tanto de ensefiantes como de aprendientes.
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Capitulo VI

Analisis de las representaciones de los ensefiantes

1. Introduccion.
1.1. Enfoque tedrico-metodologico
1.2. Decisiones metodolégicas
2. Anilisis de las entrevistas.
2.1. Concepcion del objeto de ensefianza
2.1.1. La planificacién de la tarea
2.1.2. El dilema frente al instrumento de comunicacion-objeto de ensefianza
2.1.3. Qué objetivos privilegiar en la ensefianza de la lengua
2.1.4. La integracién de los campos disciplinares
2.2. Concepcidén de la planificacion
2.2.1. La concepcion de las consignas en relacién con la tarea
2.2.2. Importancia y necesidad de las consignas
2.2.3. Consignas eficaces
2.3. Estimacion sobre los efectos de la ensefianza
2.3.1. Medidas para hacer eficaz la ensefianza de la lengua
2.3.2. Modificaciones de contenidos de ensefianza
3. Sintesis
3.1. Algunas relaciones entre los datos

1. Introduccion

En este capitulo se mostraran unas maneras de evaluar la propia practica y los objetos de
ensefianza en el espacio llamado interpsicoldgico por Vygotski y que, segiin Bajtin, constituye
el espacio de la conciencia como frontera de la cultura. En esta direccion han sido analizadas
las concepciones que los ensefantes entrevistados expusieran verbalmente, teniendo en
cuenta que se trata de una exploracioén que no agota, sino que abre la posibilidad de andlisis de
las representaciones colectivas de la ensefianza de la lengua.

Analizar las representaciones de los docentes respecto de la ensefianza de la lengua materna y
su realizacion a través de las consignas de tareas tiene, en la perspectiva del interaccionismo
socio-discursivo, la finalidad de explorar los mundos representados que definen el contexto de
la actividad de ensefianza como mediacion formativa particular.

Los textos orales ponen de manifiesto cudles son los productos culturales de las mediaciones
formativas (Bronckart, 2000) que circulan en los enunciados de los docentes entrevistados.
Por otra parte, estos productos textuales permiten evaluar como “las culturas como redes
cerradas de conversaciones” (Maturana, 1995) son los lugares sociales que posibilitan la
transformacion de los determinismos culturales.

En sintesis, se trata de una indagacion en la interfaz individual-colectiva entre lo psicologico y
lo social.

1. 1. Enfoque tedrico-metodologico

La nocion de representacion colectiva que definiera Durkheim (1898) y cuya investigacion
propusiera como tarea para la psicologia social, fue retomada por Moscovici en 1961, quien
calificdndola como “concepto perdido”, considera la representacion social como objeto de
estudio a la vez que herramienta metodologica (Schurmans, 1990).

El mismo Moscovici serd quien utilice la nocion, de caracter fundacional en el campo de la
psicologia social en la primera investigacion de envergadura.

Como objeto de estudio remite a un punto donde se intersectan lo psicoldgico y lo social. Se
trata de conocimiento socialmente elaborado y compartido, conocimiento practico, producto y
a la vez proceso de una elaboracion psicologica y social de lo real.
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[3

Jodelet (1986) sefiala un campo que investiga “imagenes que condensan un conjunto de
significados; sistemas de referencia que nos permiten interpretar lo que nos sucede, e incluso,
dar un sentido a lo inesperado; categorias que sirven para clasificar las circunstancias, los
fenomenos y a los individuos con quienes tenemos algo que ver; teorias que nos permiten
establecer hechos sobre ellos.”

Markova (1996), desde un enfoque epistemologico cognitivista, sefiala que es la teoria del
conocimiento lego, del sentido comun, que intenta explicar como se forma, mantiene y
cambia el conocimiento cotidiano, a diferencia de las teorias filosoficas o cientifico-sociales
del conocimiento, que se ocupan de las condiciones del conocimiento en general y de la
naturaleza de los fendmenos como tal.

Duruz et al. (1997) sostienen, respecto de las representaciones sociales, una posicion
intermedia acerca de su naturaleza psicoldgica y social a la vez.

“La position mixte de ce concept, au carrefour de la psychologie et de la sociologie, nous
apporte aujourd'hui, a I'ére des interfaces, des outils heuristiques pour traiter des déterminants
de la conduite humaine. Constructions mentales pour comprendre le monde qui nous entoure,
identifier et résoudre les problémes qu'il nous pose, les représentations sociales sont produites
et utilisées a la croisée d'expériences individuelles et d'informations, savoirs et modeles
transmis socialement. Ayant une visée pratique et participant a la construction d'une réalité
commune a un ensemble social, les représentations "circulent dans les discours, sont portées
par les mots, véhiculées dans les messages et images médiatiques, cristallisées dans les
conduites et les agencements matériels ou spatiaux" (Jodelet, 1989b).

Ce savoir de sens commun est a différencier du savoir formel de la science, méme s'il puise a
cette source pour se constituer et se transformer sans cesse, en vue d'intégrer le nouveau et le
non-familier, d'interpréter la réalit¢ et d'orienter les conduites. Les recherches sur les
représentations sociales tendent a revaloriser ces savoirs de sens commun, a ne pas les
considérer comme des non-savoirs, et a attirer l'attention des scientifiques sur les limites de
leurs productions qui ne constituent pas le tout de la connaissance.

Le méme point de vue est développée par Bruner (1991) lorsqu'il décrit son itinéraire
procédant d'une psychologie cognitive centrée sur le "traitement de l'information et la
computation" vers une psychologie culturelle, fondée sur la "construction de la signification".
Il demande que soit prise en compte la "psychologie populaire", fagonnée par la culture, grace
a laquelle les gens organisent la vision qu'ils ont d'eux-mémes, des autres, et du monde dans
lequel ils vivent. Elément essentiel d'une psychologie culturelle, cette psychologie populaire
est par nature plus narrative que logique ou catégorielle: "en quelque sorte récit culturel de ce
qui met en mouvement I'étre humain... elle domine les transactions quotidiennes... et est
profondément enracinée dans un langage et dans des structures conceptuelles largement
partagées".

Bourdieu (1997/1999) describe, desde un enfoque filosofico-socioldgico al “habitus” como un
modo de pensamiento especifico (un eidos), principio de una elaboracion especifica de la
realidad, basado en una creencia prerreflexiva en el valor indiscutido de los instrumentos de
elaboracién y los objetos elaborados de este modo (un éthos)”.p133 Se trata de disposiciones
y actitudes socialmente exigidas por un campo de conformidad con las reglas que lo definen,
que permiten a la vez que el sistema simbolico creado por este campo funcione.

Puede decirse que las representaciones sociales constituyen el entorno verbal simbolico
(verbalizaciones explicitas) en el que nacen las personas. Es asi como las ideologias y las
creencias, que en su origen son explicitas, operan implicitamente dentro de las
representaciones sociales. Moscovici (1981/1996: 43) sostendra que “las teorias implicitas son
relativamente impermeables a la experiencia personal y son fuertemente influenciadas por el
lenguaje, como sistemas de preconcepciones, de imagenes y valores, que tienen su propia
significacion cultural y subsisten independientemente de las experiencias individuales”. Por lo
tanto,“son compartidas por un gran nimero de personas, transmitidas de una generacion a la
siguiente e impuestas a cada uno de nosotros sin nuestro asentimiento consciente” (ibid:53).
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Cada creencia o teoria (mezcla de conceptos, imagenes y percepciones) esta constituida por
informacion ligada entre si, contiene los elementos que la confirman y descarta las
informaciones que la invalidan.

A modo de sintesis acerca de la nocion, Schurmans (1990) afirma:

L’utilisation du concept de représentation sociale me semble dependre, en revanche [des
disciplines], d’une position épistémologique qui transcende les clivages disciplinaires: il
s’agit, en effet, d’une attitude vis a vis du reel ou prédomine une conception dialectique de la
relation sujet-objet, aux dépens a la fois d’une conception idéaliste et d’une conception
positiviste de cette méme relation. Il s’agit de restituer au sujet sa dimension contextuelle
ainsi que sa dimension d’appartenance a diférents ensembles sociaux, dimensions qui agissent
ses démarches cognitives” [...] loin d’étre une reproduction du réel, doit donc étre comprise
comme une production mentale sociale c’est & dire comme la reconstruction, socialement
¢laborée, d’une réalité consensuelle”. p. 12

1.2. Decisiones metodoldgicas

Tanto el enfoque de los comportamientos en cuanto relaciones intersubjetivas y sociales antes
que las relaciones con el objeto, asi como el poner fin a la separacion entre procesos y
contenido del pensamiento social y el invertir el rol del laboratorio y la observacion son, para
Moscovici, los aspectos tedrico-metodologicos que significan una ruptura con la dicotomia
individual-social.

Bronckart (2001), retomando la tradicion de Durkheim de hecho social, permite complejizar
el analisis y trasponer la nocioén de entorno verbal de Markova (ob cit), al considerar que son
directamente los modelos de lenguaje preexistentes los que organizan las
representaciones colectivas del medio, producidas en el marco de los géneros textuales para
estructurarse en configuraciones de conocimientos regidos por logicas diversas. La accion del
mismo lenguaje sobre el pensamiento aparece en este enfoque como determinante de las
representaciones sociales.

Schurmans (1997) en esta misma direccion, diferencia los enfoques epistemoldgicos
cognitivistas de los enfoques culturales, asi como los enfoques de la psicologia social y los
enfoques sociologicos de las representaciones sociales, para concluir con la consideracion de
que los fundamentos epistemologicos de la teoria de las representaciones sociales se
encuentran en el lugar que definiera Moscovici (1961) : "L'imbrication de la connaissance et
de la langue dans la communication se range parmi les faits dont nous sommes le plus sirs...
connaitre socialement une chose, c'est la parler".

Este enfoque de la relacion conocimiento-lengua en la comunicacion centrada en los hechos
sociales fue de gran utilidad para definir el instrumento de investigacion por cuanto los
ensefantes debian “hablar la ensefianza” como hecho social conocido y vivido.

Las entrevistas realizadas, si bien fueron dirigidas al estar centradas en preguntas
idénticamente formuladas a los entrevistados, no obstante, tuvieron contextos comunicativos
singulares, en la medida en que los ensefiantes fueron quienes decidieron el lugar y el
momento de la entrevista para poder explayarse en la conversacion; con anterioridad se les
habia comunicado que la duracion aproximada seria de treinta minutos (en algunos casos fue
mayor).

Esta decision de trabajar en el analisis de las acciones de lenguaje que son, a la vez que
portadoras, constructoras de representaciones sociales e individuales, guarda coherencia con
nuestro enfoque tedrico mayor, el interaccionsimo socio-discursivo, en la medida en que los
modelos de lenguaje preexistentes, es decir, los que circulan socialmente, en este caso en el
ambito educativo, determinan la constitucion de las representaciones de la ensefanza de la
lengua de los agentes.
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La elaboracion del instrumento (cuestionario de EDI) tuvo en cuenta los ejes tematicos que se
formularon a partir de las hipotesis centrales de la investigacion. Se busco indagar acerca de
las concepciones de qué y como enseiiar y la conciencia del efecto de las propias acciones,
particularmente en las consignas de tareas, es decir los ejes tematicos apuntaron a realizar
un movimiento dialéctico entre teoria y practica para poner en juego la actividad de lenguaje y
la actividad de ensefianza mediada por aquella.

Desde esta perspectiva, si tomamos las representaciones sociales como datos de base,
fenémenos a analizar, no podemos abordarlos més que en su propio contexto. En consonancia
con la formulacion de Moscovici (1981/1996:76), quien afirma que “el mejor método es
volver a una mezcla de observacion y comparacion, un método de aproximacion de acuerdo
con nuestras tradiciones”, el analisis de las representaciones sociales debe ser comparativo por
definicion, comparacion entre grupos, entre culturas, y la comparacion entre mentalidades e
ideologias.

En esta investigacion, la observacion realizada a través de los datos recogidos mediante las
entrevistas, comprende un universo bastante restringido (tres grupos diferentes (diez
individuos por cada uno) segiin los niveles de ensefanza y la funcidén), no obstante, la
decision de tomar treinta casos de ensefiantes, sin criterios particulares de seleccion, obedecio
a la finalidad de no sesgar la muestra con alguna caracteristica, ya fuera ideoldgica o
adherente a determinada concepcion de ensefianza.

Las comparaciones entre los grupos y las relaciones entre las categorias correspondientes a
cada grupo, elaboradas en funcion de los tres ejes tematicos articulados en las hipotesis,
permitieron realizar sintesis progresivas en el andlisis para profundizar la comprension de la
complejidad de las representaciones.

Con esa finalidad se realiz6 un Analisis Factorial de Correspondencias Multiples, para lo que
fue utilizado el programa SPAD.N . Version 2.52 . (Sistema Portable para el Analisis de
Datos. Copyright (C) CISIA, 1987, 1991) en el que se consideraron las preguntas como
variables activas con las categorias de respuestas respectivas como modalidades. La edad y
el grupo de ensefiantes fueron tenidas en cuenta como variables ilustrativas.

El analisis factorial de correspondencias resulta particularmente util como dispositivo
metodologico para estudiar relaciones entre concepciones (Scheuer et al, 2001) y, en este
caso, permitio establecer relaciones entre los datos de las entrevistas que, aparentemente, no
mostraban correspondencias de sentido.

En un plano metodolégico amplio, adopté la perspectiva de Schurmans (1997:106), quien
desde un enfoque de sociologia comprensiva se situa entre la sociologia y la etnologia para
retomar la idea de “indiseccion del hombre”, plantea que se trata de “aprehender el sentido de
las acciones colectivas, revelador de una conciencia colectiva y legible a través de las
acciones individuales”.

La metodologia parte de los conocimientos previos, los cuales serdn enriquecidos con el
desarrollo de procesos metodoldgicos que introducen localmente la explicacion: tanto por el
hecho de discriminar las estructuras de la accidn colectiva, como por evidenciar dependencias
entre las variaciones de las participaciones individuales en la accidon y las caracteristicas
sociologicas de los actores.

Analisis de las entrevistas

Como hipotesis central sostuve que las representaciones de los ensefiantes condicionan la
manera de concebir las consignas, y que las insuficiencias de las consignas hacen que no haya
efectos homogéneos entre los alumnos, tanto a nivel de género de texto adoptado como en el
dominio de los mecanismos de textualizacion. Por lo tanto, el punto de partida de la
investigacion, si bien no estuvo centrado en las correspondencias directas entre la teoria y la
practica de cada ensefiante, tuvo en cuenta la decisiva influencia de las representaciones
sociales en la realizacion de la actividad de ensefiar.
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De acuerdo con lo formulado por Schurmans (1993: 58), el caracter exploratorio de la
investigacion de las representaciones sociales reside en que éstas “tienen no s6lo una funcién
cognitiva, sino también interpretativa que funda lecturas diferenciales de la realidad y una
funcién de orientacion de conductas, que modaliza los comportamientos tanto hacia el objeto
representado, como las relaciones sociales”.

Las entrevistas dirigidas de investigacion (EDI), como lo anticipara, fueron realizadas
mediante preguntas abiertas con la intencion de no condicionar las respuestas utilizando
categorias previas, aunque si estuvieron particularmente centradas en los temas de interés de
la investigacion.

La precision de una tematica abordada en cada pregunta permitio elaborar las categorias con
relativa fluidez, aunque se puso especial cuidado en mantener una aceptable neutralidad en la
formulacion, para lo cual se utilizaron las nociones vehiculizadas en el dmbito educativo a
través de manuales y textos de divulgacion.

El andlisis de las respuestas consistié en relacionar y comparar las mismas para elaborar las
categorias segun el contenido.

El analisis factorial de correspondencias multiples busco analizar la relacidon entre categorias
de respuesta al interior de cada conjunto tematico de preguntas y grupos de ensefiantes
mediante una multiplicidad de indicadores. En los AFC Multiples se utilizaron las respuestas
a las preguntas, tales como fueron agrupadas tematicamente: 1) concepcidén del objeto de
ensefianza, 2) concepcion de la consigna en la planificacion de la ensefianza y 3) reflexion
acerca de los efectos de la ensefianza. (ver tabla I).

Segun Moscovici (1976), citado por Schurmans (1993) en este estudio tendriamos en
consideracion tres componentes: la informacién, el campo y la actitud. La primera tiene en
cuenta el conjunto de conocimientos relativos al objeto de la representacion (en el caso que
nos ocupa, la ensefianza de la lengua, en sentido amplio y la concepcion de las consignas, en
sentido estricto), la organizacidn de esta informacion forma el campo de la representacion (en
este caso, la eleccion de los objetos de ensefianza en relacion con los objetivos de la misma);
el ultimo componente, la actitud, es el elemento que contiene la evaluaciéon normativa
desarrollada en funcion del objeto-representacion (se trata de la evaluacion de las consignas
en tanto planificacion y efecto, consideradas en relacion con los alumnos por cada ensefiante).
Otro elemento a considerar son las diferencias del universo representacional de los
ensefiantes, las de los niveles de ensefianza, la institucion publica y la privada, sexo, edades,
el tiempo de ejercicio de la docencia, etc.

Algunas de estas variables fueron relacionadas con categorias surgidas en el proceso de
analisis, como se expone mas adelante.

Las diez preguntas” realizadas a los treinta ensefiantes (diez de nivel secundario, diez de nivel
primario y diez practicantes de nivel primario) fueron ordenadas segun tres ejes tematicos
(tabla I).

Tabla 1. Ejes tematicos

Concepcion del objeto de enseiianza. Preguntas 1,7,8,10
Concepcion de la consigna en la planificacion de la enseiianza. Preguntas 3.4,5,6
Reflexion acerca de los efectos de la enseiianza. Preguntas 2,9

1-  (Qué es lo que consideras mas importante en la ensefianza de la lengua?(concepcion de objetivos de ensefianza)

2-  ;Tus alumnos aprenden en la medida en que querés? (efectos de las consignas y cudles son las actividades que
introducen)
Si/No- (Por qué?

3-  (Coémo planificas? (concepcion de la planificacion)

4- ;Coémo pensas las consignas? (formulacion de las consignas: segin contenidos, operaciones, actividades,
procedimientos)

5-  ¢Cuando consideras positiva una consigna? (evaluacion de la eficacia de las consignas)

* Cuestionario de entrevista
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6- (Podrias ensefiar sin dar consignas de tareas?;por qué? ( reflexion sobre su practica: en qué medida esas consignas son
importantes y necesarias)

7-  (Qué autores y qué disciplinas tedricas utilizas para planificar las tareas?(concepciones de la lengua y sus relaciones con
el pensamiento: sentido comun, tradicion gramatical, corrientes generativistas y cognitivistas o teorias del texto y del
discurso)

8- Al ensefiar Lengua, el instrumento de la comunicacion es a la vez objeto de ensefianza, ;como te situds frente a este
problema? (las concepciones y conocimientos que deben ser movilizados y explicitados en el marco de los procesos de
enseflanza)

9-  (Qué modificarias en la enseflanza de la lengua? (medidas a tomar para hacer mas eficaz la ensefianza de la lengua:
contenidos curriculares, decisiones personales, conciencia del objeto de ensefianza)

10- ;Qué es mas importante para vos (concepcion de los objetos de ensefianza):

A-que los alumnos aprendan a situarse comunicativamente
B-que sepan construir secuencias textuales y componer un texto
C-que sepan construir correctamente desde el nivel morfo-sintactico?

2.1. Concepcion del objeto de ensefianza

En este punto las hipotesis que orientaron la elaboracion de las preguntas (1, 7, 8, 10) fueron
béasicamente dos:

-Las decisiones de qué enseniar y por qué no se toman a partir de un marco tedrico, sino segun
un criterio de consenso social que no tiene en cuenta los efectos. No se decide un enfoque
para poder evaluar después los resultados en la practica y debatir en torno a los alcances de las
decisiones teoricas en funcioén de las concepciones que subyacen explicita o implicitamente
en la actividad de ensefiar.

-La concepcion de la lengua seria esencialmente la de instrumento de representacion del
pensamiento, en términos del sentido comin gramatical o en los términos mas modernos de
los enfoques cognitivistas y generativistas. Si algunos aspectos de la textualidad hubieran sido
mencionados, éstos no estarian confrontados a la concepcidon dominante (no apareceria puesta
en evidencia la contradiccion entre estos dos enfoques).

Las preguntas remiten a las concepciones (explicitas e implicitas) de lengua (7) y objeto de
ensefanza (1, 8 y 10). En este orden fue realizado el analisis, siguiendo el sentido de la
organizacion tematica de las preguntas.

2.1.1. La planificacion de la tarea

La pregunta 7 sorprendié a todos los entrevistados por igual, porque no tenian una posicioén
teorica

asumida frente al objeto de ensefanza, ni autores como referentes especificos de la ensefianza
de la lengua. La autorreferencia en la propia practica o el “gusto” personal por las tematicas
son comunes a los tres grupos.

El proceso de elaboracion de categorias tuvo en consideracion, por una parte, la relacion entre
la referencia directa a autores o disciplinas o a nociones de las disciplinas de referencia, aun
cuando éstas no fueran explicitadas; por otra parte, se considerd toda referencia a practicas
propias o de otros ensefiantes, a actitudes frente a la tarea de ensefiar y a generalizaciones
deodnticas respecto de la planificacion de la ensefianza, como “‘sentido comun”, en cuanto
saber hacer socialmente reconocido, sostenido como conocimiento validado en la practica,
escindido de decisiones tedricas en la valorizacion. Se trata de un tipo de conocimiento que no
puede ser recuperado tedricamente, puesto que algunos ensefiantes se remiten a autores y al
saber hacer propio, como si se tratara de dos dominios completamente diferenciados que no se
articulan. Es interesante destacar la modalidad de la valoracion mas o menos positiva que
establecen respecto de ensefiar desde el sentido comun, es decir, desde un saber hacer difuso,
pero concreto por estar probado en la practica.
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De acuerdo con el proceso de categorizacion, las respuestas a la pregunta 7 se organizaron en
cinco tendencias (tabla II).

Tabla I1. Concepciones de la Lengua en relacion con el pensamiento

Numero de casos totales
Prac.P. Prof. P. | Prof. S.
PREGUNTA 7 _
:Que autores y qué Sentido comiin 5 8 2 15
disciplinas tedricas utilizas Zrad_mon gramatical _ 7 } ; 2
para planificar las tareas? orrlrentes generat1v1sta§ y cognitivas 7
Teorias del texto y del discurso 2 2
Pragmatica 1 1
Varios 1 2 3
Totales 10 10 10 30

Puede observarse que en el nivel secundario se distribuyen uniformemente las diversas
concepciones de lengua registradas a partir de la pregunta nimero 7, en cambio en el nivel
primario hay 8 casos que remiten al sentido comiin como concepcion, de los cuales la mayoria
se apoya en el saber hacer de la actividad de ensefanza, la eficacia de lo realizado. Bourdieu
(1997/1999: 131) se refiere al sentido comin como “un fondo de videncias compartidas por
todos, que garantiza, dentro de los limites de un universo social, un consenso primordial sobre
el sentido del mundo, un conjunto de lugares comunes (en sentido lato), tacitamente
aceptados, que posibilitan la confrontacion, el didlogo, la competencia e incluso el conflicto, y
entre los cuales hay que reservar un lugar para los principios de clasificacion tales como las
grandes oposiciones que estructuran la percepcion del mundo”. Se trata de “esquemas
clasificadores™ (estructuras estructurantes), que posibilitan el acuerdo o el desacuerdo de
agentes situados en un espacio social.

Entre los practicantes hay un equilibrio entre el sentido comun (5) como soporte de la
ensefianza de la lengua y las teorias constructivistas (4) (cabe aclarar que Piaget es asociado al
aprendizaje de la “lectoescritura”, en la linea didactica de psicogénesis de la lengua y
Vygotski es relacionado con la nocion de zona de desarrollo proximo referida a la interaccion
en grupos de pares en el aula, tomado de textos de divulgacion).

Los practicantes tienen las referencias de las disciplinas, como la Psicologia social, el
Constructivismo y la Sociolingiiistica. En cambio en el nivel de ensefiantes de primaria, que
estan en el sistema educativo desde hace mas tiempo, las referencias tedricas no aparecen y se
remiten a los manuales producidos para los alumnos, mencionando las editoriales, excepto
dos ensefantes, una que cita a Piaget, Vygotski y Ausubel y otra a Rodari.

Los profesores de nivel secundario remiten a las disciplinas pero no recuerdan autores,
excepto Van Dijk (dos casos). Fueron mencionados autores espafioles que producen textos
sobre la escritura, como Casany y Sanchez Miguel, sobre el texto expositivo. El cognitivismo
aparece mencionado como “neoconductismo” con la referencia de un autor norteamericano
(Rath), en un caso y como proceso mental, en otro (Beyer), autores que enfocan aspectos
cognitivos de la ensefianza en general, no especificamente de la lengua.

Asimismo es necesario tener en cuenta que las concepciones relevadas tienen un caracter mas
implicito que explicito como construcciones coherentes. En algunos casos hay
contradicciones teoricas, en particular la referencia de Vygotski en el marco de posturas
cognitivistas o de concepciones de lo grupal tomadas de la teoria de Psicologia Social de E.
Pichon Riviere, de amplia divulgaciéon en los ambitos de formacion docente en los ultimos
veinte aflos en Argentina.

2.1.2. El dilema frente al instrumento de comunicacién-objeto de ensefianza

La pregunta 8 (tabla III) esta dirigida a la reflexion respecto de las concepciones movilizadas
y explicitadas en el proceso de ensenanza. En alguna medida es una pregunta evaluativa del
estado de objetivacion de la practica profesional, debido a que muestra mayor o menor
conciencia de la relacion entre contenido y actividad de ensefianza.
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Tabla III. Reflexion sobre concepciones de objetos de ensefianza

PREGUNTA 8 Numero de casos totales
Al ensefiar lengua el Prac.P | Prof.P. | ProfS.
instrumento de la 8a Reflexion: si 6 3 3 12
comunicacion es a la Reflexion: no 4 7 7 18
vez objeto de Totales 10 10 10 30
ensefianza: ;Como te 8b  Asume el problema como propio 2 2 2 6
situas frente a este Resuelve en la accion 7 6 5 18
No responde 1 2 3 6
roblema?
P Totales 10 10 10 30

Si bien esta pregunta produjo un malentendido, éste es, en cierto modo, un indicador del nivel
de reflexion tedrica, menor entre los ensefiantes titulares de nivel primario que entre los
practicantes (ver 8a). De todos modos, una vez que hubieron entendido la pregunta, que debiod
ser aclarada, las respuestas se caracterizaron por asumir la resolucion del problema en la
accion, como esta indicado (8b), en algunos casos daban ejemplos de coémo abordaban este
problema de los ensefantes de lengua o lo asumian como un problema que personalmente no
podian resolver; s6lo dos profesores, entre los que habian reflexionado, se situaron
teoricamente frente al problema como inherente a la ensefianza de la lengua:

“La muletilla que uso siempre es que tienen que aprender su idioma para poder quererlo,
conocerlo a fondo, para poder usarlo...Bueno, porque el dia de mariana cuando tengan que
redactar, van a poder pensar como me queda mejor, aqui un sujeto tdcito, un sujeto
expreso...lo saco, lo pongo, lo estoy repitiendo...” (Prof. Prim., M de A)

“Cuesta bastante. Lo que yo he hablado con los chicos siempre es que la materia esta
dedicada a enturbiar un instrumento que habitualmente nos resulta transparente, no nos
damos cuenta de como lo usamos. Uso mucho la analogia de que si una puerta de vidrio es
completamente transparente, yo me la puedo llevar por delante, pero si le pongo una
calcomania... Siempre planteo al principio que nosotros con el lenguaje vamos a enturbiar
ese instrumento que usamos cotidianamente sin darnos cuenta, enturbiar para poder tomar
conciencia de lo que hacemos cuando hablamos.” (Prof. Sec., V)

La mayoria (7) no reflexiono, tanto en nivel secundario como en primario.

Entre los practicantes 6 dicen haber reflexionado, frente a 4 que no lo habian hecho pero,
indistintamente, mencionan la sociolingiiistica como marco tedrico excluyente frente a la
preocupacion por no desvalorizar las variedades de lengua de los alumnos de sectores
populares. La reflexion estd orientada desde el prejuicio sociolingiiistico en tanto actitud a
desarrollar como docentes, pero no se formula el contenido de ensefianza como problema
didéctico a resolver:

“Problemas en el sentido de, por ahi en la practica...segun el tipo de lengua que utilizan los
chicos, ahi. Bueno, como que vos tenés que agarrar y acomodar, digamos, bajar al lenguaje
que tiene el chico. Tampoco no utilizar un dialecto, como tiene el chico, pero. Digamos que el
mayor problema es ese: como, cuando se da ese choque entre el lenguaje que usas vos, el que
usa el chico, y como no crear por ahi, en el chico, que se sienta mal por el tipo de lenguaje
que utiliza.” (Prac. Prim. V.)

“ Y en el caso, por ejemplo, donde tenemos chicos que vienen de diferentes lugares, con
diferentes formas de hablar...o sea, trabajar con eso es, tiene su... costo” (Prac. Prim.F)

“Y cudl es el problema en si?, ; por qué tiene que haber un problema? ... O sea que el
contenido sea lo mismo que estds dando, o sea de la manera que estés dando vos. No veo un
problema en si, sera por falta de experiencia.” (Prac. Prim. K)

Tanto entre los practicantes, como en los otros dos grupos, podria decirse que existe una
naturalizacion de la concepcion representacionalista del lenguaje. Todos los ensefiantes creen
tener certezas respecto del objeto de ensefianza, por eso la pregunta introdujo una duda que no
habia sido planteada formalmente. Se puso en evidencia, también, la representacion de la
enseflanza como “saber hacer practico” disociado de una concepcion tedrica que lo determina
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explicita o implicitamente. Incluso teniendo en cuenta la existencia de las teorias implicitas
que subyacen en las practicas mencionadas, no existe la reflexion entre éstas y alguna teoria,
como modalidad profesional desarrollada.

2.1.3. Qué objetivos privilegiar en la ensefianza de la lengua

La pregunta 1 plante6 la posibilidad de hacer un recorte personal concreto en la concepcion de
la ensefianza a través de la enunciacion de los objetivos que cada docente se propone al
ensefar lengua. Buscaba operar como disparador para situarse frente al objeto de ensefnanza.
Las respuestas muy abiertas, con formas de enunciar diversas fueron agrupadas segun las
nociones nucleares, tratando de atender al contexto de la respuesta.

En el cuadro siguiente (tabla IV) puede verse que la tendencia pragmatica es evidente, aun
cuando las categorias utilizadas sean diferentes (lengua como uso, oral y escrito/leer y
escribir, comprension/hacerse entender), se trata de nociones que remiten a la actividad de
lenguaje.

Tabla IV. Objetivos de ensefianza

Numero de casos totales

PREGUNTA 1 Prac. P Prof.P. Prof.S.
(Qué es lo que Lengua como uso 2 2 4
consideras mas Oral y escrito/leer y escribir 4 3 5 12
importante en la Comprension/hacerse entender 1 2 3
ensefianza de la Gramatica 3 n 3 9
lengua? Leer/escribir/Gramatica 1 1 2

Totales 10 10 10 30

Entre los ensefiantes de nivel primario se acentian las actividades (leer-escribir/escrito-oral)
frente a la objetivacion de contenidos (gramatica). Este dato se complementa con la nocion de
“lectura comprensiva” que aparece tres veces entre las profesoras de primaria y también tres
veces entre los practicantes. Se trata de una nociéon muy antigua que ha permanecido en el
sistema educativo, oponiéndose, en su origen, a “lectura mecéanica”, actualmente como
oposicion a “deletrear” y a “decodificar”. Es decir, la lectura comprensiva seria un logro de la
escuela primaria que los alumnos no alcanzan masivamente. La fuerza de la nocidon hace que
atraviese no s6lo los contextos histdricos a través del discurso sobre la ensefianza, sino que ya
esté adquirido por los futuros profesores en el breve lapso de las practicas. Las concepciones
implicitas que encubre “lectura comprensiva” indican cémo se disocian en la practica las
concepciones explicitas. En la escuela primaria argentina, en particular, en el contexto de la
provincia de Rio Negro, la psicogénesis de la lengua es la concepcion dominante, cuyo marco
referencial no contiene esta terminologia, ni aborda esta nocidon que, no obstante, permanece
tan solida entre los ensefiantes.

En el nivel secundario la dispersion de objetivos es mayor: 5 casos, leer-escribir/escrito-oral,
3 casos, gramatica, 2 casos, lengua como uso.

Entre los practicantes los objetivos abarcan diversos aspectos de la ensefianza: en 9 casos la
lectura y la escritura, acentuando cuatro de ellos la preeminencia de la lectura, mientras dos se
refieren a la de la escritura; 4 respuestas mencionan también la comprension como objetivo, 3
se situan en el uso de la lengua como enfoque y 2 explicitan la ensefianza de la gramatica
como objetivo.

Como consideracion general observamos que en el nivel secundario y el nivel primario hay
precision respecto de los objetivos centrales que persigue cada docente, pueden jerarquizar un
objetivo estructurante de la ensefianza que, aun cuando tenga un caracter implicito, muestra
algunas tendencias al relacionar esta informacion con el analisis de contenido de las clases.
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En sintesis, los objetivos descriptos guardan coherencia con los niveles de ensefianza, puesto
que la escuela primaria debe desarrollar la capacidad de uso del instrumento, mientras que la
secundaria debe usarlo en diversos ambitos (asignaturas especificas) enfocando las
actividades en si mismas con mayor precision.

2.1.4. La integracion de los campos disciplinares

La pregunta 10 (tabla V) presentd tres segmentos discursivos que circulan como objetos de
ensefianza en los documentos curriculares. Los entrevistados debian elegir jerarquizando las
opciones o seleccionar alguno de los tres, descartando los otros: A) situarse
comunicativamente, B) construir un texto y C) construir correctamente la sintaxis.

Tabla V. Objetos de ensefianza

Numero de casos totales

PREGUNTA 10 Prac.P. Prof.P. Prof. S.
. Qué es para vos 1 A situarse comunicativamente 5 2 1 8
mas importante 2 B construir un texto 1 1 1 3
entre las opciones 3 C construir correctamente la sintaxis 1 1 2
o 5 A+B 1 3 1 5
6 B+A+C 1 1 2
7 A+C 2 2
Totales 10 10 10 30

Entre los practicantes, cinco se definen por A, dos por ABC, uno por AB, uno por B, uno por
C. La ensefianza de la sintaxis es un objetivo s6lo para un practicante, seis se refieren a
cohesion y coherencia como sintaxis, una reconoce la necesidad de dar contenidos
gramaticales pero desconoce como y qué, puesto que no le ensefiaron en su reciente
formacion docente.

Este sector de futuros profesores muestra con bastante precision cudles son los objetos de
enseflanza que se ponen en circulacion desde los institutos oficiales de formacion docente. La
situaciéon comunicativa es el objeto mas valorizado, aunque no existe transposicion de
contenidos especificos, se trata de un enfoque pragmatico que se resuelve en torno a una
planificacion por proyectos (inclusion de contenidos de diversas asignaturas en las actividades
de lectura y escritura de la asignatura Lengua).

“que aprendan a situarse comunicativamente es todo lo que pretendo, muchos tienen
dificultades con la escritura...” (Prac. Prim. D)

“que los alumnos aprendan a situarse comunicativamente y a construir un textojen qué
tendra que ver la sintaxis?” (Prac. Prim. S)

Los dos casos que ordenan en ABC son los Unicos sostienen la necesidad de la ensenanza de
la sintaxis entre los profesores del nivel primario, lo que mostraria una incipiente reflexion
frente al texto como objeto complejo.

Entre los ensefiantes de primario encontramos tres casos de AB, dos de ABC, dos de A, uno
de C, uno de B, uno de BAC.

Pese a que en la escuela primaria los alumnos adquieren formalmente el instrumento
socializado, hay dudas respecto del lugar de la ensefianza de la sintaxis:

“El primero (situarse comunicativamente), el tercero, admito que no sé qué es la sintaxis, jes
la concordancia y todo eso?, coherencia y cohesion, todo eso de parrafo?” (Prof. Prim.E).

En el nivel secundario 4 ensefiantes adoptan el orden formulado en la pregunta (ABC), los
demas optan por diversas combinaciones. La jerarquizacion guarda coherencia con los objetos
de discurso que circulan en este nivel, o sea, la situacion comunicativa el texto y la
ambigiiedad respecto de la ensefianza de la gramatica, al no tener un lugar definido, debido a
cuestionamientos al estructuralismo y a la falta de transposiciones de objetos de conocimiento
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como saberes escolarizados. Una entrevistada expresa directamente que la sintaxis no debe
darse, mientras que otras dos identifican sintaxis con cohesion y coherencia.

“Situarse comunicativamente, no damos sintaxis, s6lo para puntuacion, para ahorrar lenguaje
ordenamos la oracién con comas. Es mejor incorporar la sintaxis cuando vemos temas de
cohesion y coherencia” (Prof. Sec.V)

Esta pregunta de cierre de las entrevistas pone en evidencia como los significados atribuidos a
un objeto de discurso son divergentes y hasta opuestos en algunos casos. Es probable que la
reduccion y el malentendido se hayan producido antes de llegar a los ensefiantes, en los
manuales y en los textos preparados para divulgar propuestas de ensefanza.

El primer Analisis Factorial de Correspondencias Multiples (AFCM 1: Concepciéon del
objeto de ensefianza) considera las preguntas del tema (1,7,8,10) como variables activas
(variable 3 a variable 7) y las categorias de respuestas respectivas como modalidades. Como
variables ilustrativas se tomaron la edad y el grupo de ensenantes (variable 1 y variable 2). La
Tabla VI informa las variables activas e ilustrativas, sus modalidades y las etiquetas
empleadas en el plano factorial resultante.

Tabla VI. Variables, modalidades y etiquetas para el AFCM 1. Concepcion del objeto de ensefianza

Variables ilustrativas Modalidades Categorias ETIQUETA
Var 1 nivel 1 Practicante primario prac
2 Profesor primario prim
3 Profesor secundario secu
Var 2 edad 1 Joven jov
2 Media med
3 mayor may
Variables activas

Var 3 Pregunta 1 1 Lengua como uso ENSUSO
2 Oral y escrito/leer y escribir ENSLEE
3 Comprension/hacerse entender ENSCOM
4 Gramatica ENSGRA
5 Gramatica, lectura y escritura ENSGLE

Var 4 Pregunta 7 1 Sentido comun IMPSEC
2 Tradicion gramatical IMPRGRA
3 Corrientes generativistas y cognitivas IMPGCO
4 Teorias del texto y del discurso IMPTXD
5 Pragmatica IMPPRA
6 Varias IMPVAR

Var 5 Pregunta 8a 1 Reflexion: si SIREF
2 Reflexion: no NOREF

Var 6 Pregunta 8b 1 Asume el problema como propio PROPRO
2 Resuelve en la accion PROACC
3 No responde PRONOR

Var 7 Pregunta 10 1 situarse comunicativamente OBJCOM
2 construir un texto OBJTXT
3 construir correctamente la sintaxis OBJSXS
4 Varios 1,2,3 OBJVARI
5 Varios1,2 OBJVAR2
6 Varios1,3 OBJVAR3
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Se seleccionaron los dos primeros ejes factoriales. En la tabla VII pueden verse las
contribuciones de las modalidades.

Tabla VII. Coordenadas, contribuciones y cosenos cuadrados de las modalidades activas en los ejes 1a 5

Bt et T EE e B e e R e e e
| | COORDENADAS | CONTRIBUCIONES | COSENOS CUADRADOS |
[ = o B e B et T R
| IDEN - ETIQUETA P.REL DIST. | 1 3 4 5 | 1 2 3 4 5 | 1 2 3 4 5 |
Fom Fomm Fomm Fomm e 3
pregl |
| - ENSUSO 2.67 6.50 | .55 .96 .71 -1.11 .34 1 1.7 5.9 3.8 10.0 1.0 | 05 14 .08 19 .02 |
| - ENSLEE 8.00 1.50 | -.65 -.49 .68 .22 -.18 | 7.2 4.7 10.4 1.2 .8 28 16 .30 03 02 |
| - ENSCOM 1.33 14.00 | -.07 =-.28 -1.58 -2.29 -.02 | .0 2 9.5 21.3 L0 00 01 .18 37 00 |
| - ENSGRA 5.33 2.75 | .93 .31 -.44 .49 -.41 ] 9.8 1.2 2.9 3.9 3.0 | 31 03 .07 09 06 |
| - ENSGLE 2.67 6.50 | -.42 .04 -1.07 .60 1.03 | 1.0 .0 8.7 3.0 9.3 | 03 00 .18 06 16 |
R e CONTRIBUCION ACUMUL. = 19.8 12.1 35.3 39.4 14.2 +-——————————m———mmmmm—o e
| 4 preg7 |
| - IMPSEC 10.67 .87 | .13 .00 .08 -.46 170 .4 .0 .2 7.0 1.0 | 02 00 .01 25 03 |
| - IMPGRA 1.33 14.00 | 2.49 -.51 -.32 1.09 -1.46 | 17.7 .8 .4 4.8 9.5 | 44 02 .01 08 15 |
| - IMPGCO 4.00 4.00 | -.62 -.55 -.77 .56 .62 | 3.3 3.0 6.8 3.9 5.1 | 09 08 .15 08 10 |
| - IMPTXD 1.33 14.00 | .14 1.58 1.87 -.36 1.12 | .1 8.0 13.3 .5 5.6 | 00 18 .25 01 09 |
| - IMPPRA .67 29.00 | -.03 3.29 -1.21 2.08 -.96 | .0 17.6 2.8 8.8 2.1 | 00 37 .05 15 03 |
| - IMPVAR 2.00 9.00 | -1.20 -.68 .51 .17 -1.59 | 6.2 2.2 1.5 .2 16.8 | .16 05 .03 00 28 |
Fomm e + CONTRIBUCION ACUMUL. = 27.6 31.7 24.8 25.3 40.1 +-—————--—————————————————
| 5 . preg8a |
| - SIREF 9.33 1.14 | -.29 .50 -.11 -.09 -.55| 1.6 5.6 .3 2 9.4 | 07 22 .01 01 26 |
| - NOREF 10.67 .87 | .25 -.44 .10 .08 .48 | 1.4 4.9 .3 8.2 | 07 22 .01 01 26 |
e ittt + CONTRIBUCION ACUMUL. = 3. 10.5 6 4 17.6 4=—————mmmmmm—mmmmm—
+ 6 . preg8b |
| - PROPRO 4.00 4.00 | .60 -.48 -.61 -.53 -.48 | 3.1 2.2 4.2 3.4 3.1 | 09 06 .09 07 06 |
| - PROACC 12.00 .67 | -.53 .29 -.12 .13 01| 7.3 2.5 .5 .6 L0 42 13 .02 02 00 |
| - PRONOR 4.00 4.00 | 1.00 -.40 .97 .15 .44 | 8.5 1.5 10.6 .3 2.6 | 25 04 23 01 05 |
- Fomm——— CONTRIBUCION ACUMUL. = 18. 6.2 15.3 4.3 5.7 t-—————mmmmmmmmmmmmmmm o
| 7 . pregl0 |
| - OBJCOM 5.33 2.75 | -.92 -.56 .50 .41 -.43 | 9.6 4.1 3.8 2.8 3.3 | 31 12 .09 06 07 |
| - OBJTXT 2.67 6.50 | 1.12 -.86 -.20 1.08 293 1 @2 4.7 .3 9.6 7.7 | 19 11 .01 18 13 |
| - OBJSXS 1.33 14.00 | 2.12 -.02 .24 -.30 -1.47 | 12.8 .0 .2 4 9.6 | 32 00 .00 01 15 |
| - OBJVR1 5.33 2.75 | -.24 -.23 -.90 -.78 .09 | L7 .7 12.4 10.0 L1 02 02 .30 22 00 |
| - OBJVR2 3.33 5.00 | .21 .52 .85 -.63 L1100 .3 2.2 6.9 4.1 L1 01 05 .14 08 00 |
| - OBJVR3 2.00 9.00 | -.16 2.39 -.24 .80 L47 | .1 27.8 .3 .9 1.5 | .00 64 .01 07 02 |
e LR S CONTRIBUCION ACUMUL. = 30.7 39.5 23.9 30.6 22.4 +--——————=—————————————

Las modalidades activas que resultaron mas contributivas han sido marcadas con color. Como
puede observarse, en el eje 1 las modalidades contributivas son: ENSLEE, ENSGRA,
IMPGRA, IMPVAR, PROAC, PRONOR, OBJCOM, OBJTXT, OBJSXS.

En el eje 2 las modalidades contributivas son: ENSUSO, IMTXD, IMPRA, OBJTXT, SIREF,

NOREF, OBJVAR2.

Ninguna de las modalidades de Las variables ilustrativas edad (jov: menores de 30 afios, med:
entre 30 y 40, may: mas de 40) y nivel o grupo de enseiantes (practicantes, de primario,
profesores de primario y profesores de secundario), como puede verse en la tabla VIII,
alcanzaron el valor test (2 o mayor).

Tabla VIII Coordenadas y valores

test de las modalidades en los ejes 1a 5

| |

4 5 | DIST.

|

.09 01 | 2.00 |

-.34 -.13 | 2.00 |

.25 12 | 2.00 |
,,,,,,,,,,,, +

|

.20 -.06 | 1.50 |

-.44 26 | 3.29 |

.06 -.10 | 1.73 |

B ettt e e et et e e

| MODALIDADES | VALORES TEST | COORDENADAS

| === [ === ettt it

| IDEN - ETIQUETAS EFE. P.ABS | 1 2 3 4 5 1 2 3

| 1 . nivel

I - prag 10 10.00 | -1.4 -.8 -.3 .3 0] -.37 -.21 -.08

I - prim 10 10.00 | 1.0 1 -.5 -1.3  -.5 | .26 .03 -.12

I - secu 10 10.00 | 4 .7 8 1.0 L4 11 .18 .21
e e

| 2 edad

| - jov 12 12.00 | -.5 -.4 -.5 .9 -.3 1 -.11 -.08 -.11

| - med 7 7.00 | -.5 1.1 .4 -1.3 .8 -.18 .37 .13

| - may 11 11.00 | 1.0 -.6 .2 .2 -.4 | 24 -.14 04
e oo e e e e e e e e

A partir del analisis de la asociacion de las modalidades contributivas en el plano factorial, se
observan (figura 1) los siguientes resultados:
En primer lugar, puede notarse que aparece en el centro del plano el sentido comun
(IMPSEC) como concepcidén predominante. Esto podria tener dos lecturas: una, que indica
escasa formacion o reflexion de los ensefantes, otra, que por ser la ensefanza de la lengua
una actividad que desarrolla capacidades instrumentales, como leer y escribir, el saber hacer
de la docencia esta situado por encima (en el sentido de mayor valoracion) de las
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concepciones teoricas, o bien, éstas tienen escasa influencia en las concepciones del objeto de
ensefianza.

Las modalidades de las dos variables ilustrativas, las que no alcanzaron el valor test, estan
cerca del centro, por lo que el consenso social del sentido comun recorre las edades y los
niveles de ensefianza.

Figura 1
PLANO FACTORIAL
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En el plano factorial pueden distinguirse cuatro grupos de modalidades contributivas:

Grupo 1. (turquesa)

Caracterizado por respuestas que jerarquizan la construccion del texto (OBJTXT), la ausencia
de reflexion sobre el hecho de que el objeto de ensefnanza es a la vez el objeto instrumental de
la comunicacion (NOREF), y la ausencia de respuesta (PRONOR) respecto de como se
resuelve el problema. En alguna medida, se trata de un grupo que muestra la concepcion de
ensefar lengua como un saber hacer practico, con escasa reflexion tedrica.

Por otra parte, aunque no alcanza el valor test, podemos ver que la modalidad mayores (may),
de la variable ilustrativa edad, es la que se aproxima mas a este grupo.

Grupo 2. (amarillo)

Este grupo se conforma con las respuestas que proponen la sintaxis como objeto a ser
ensefiado (OBJSXS) y jerarquizan la ensefianza de la gramatica (IMPGRA), se trata de un
grupo relativamente proximo al Grupo 1. En lo que respecta a la edad, la modalidad esta
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proxima (may), los mayores consideran importante la ensefianza de la gramatica y por lo tanto
el objeto de ensefianza debe ser construir con correccion sintactica.

Dicho de otro modo, los grupos 1 y 2 podrian ser dos subgrupos de una concepcion mas
amplia, que integra la construccion textual y la construccion sintdctica como saberes
complementarios de la ensefianza de la lengua, concepcion a la que aun cuando no alcance el
valor test, se aproximan los mayores.

Si tenemos en cuenta que en el primario la sintaxis es un objeto insoslayable a ser ensefiado
en cuanto mecanismo de textualizacion, la proximidad de estos subgrupos (1 y 2) sintetiza
esta division que se produce en los ambitos educativos entre los objetos de ensefianza
novedosos y los fosilizados, un indicio de curriculum oculto en lo que respecta a los
contenidos gramaticales, puesto que se necesita de ellos y no se sabe como ensenarlos en
relacion con los textos y los discursos, mientras estos objetos de ensefianza aparecen
renovados a nivel de proposiciones didacticas.

Grupo 3 (fucsia)

El Grupo 3 se caracteriza por dar relevancia al enfoque pragmatico (IMPRA), a las teorias del
discurso y el texto (IMPTXD), privilegiar la ensefianza de la lengua desde el uso (ENSUSO),
la reflexion sobre el problema del instrumento comunicacional, que es a la vez objeto de
ensefianza (SIREF) y la opcién (OBJVAR2) que ordena B,A,C en la respuesta 10, es decir la
construccion textual, la situacion comunicativa y la construccion sintactica correcta. La
coherencia de este grupo esta dada por la relacion entre la concepcion de los objetivos y las
concepciones de la lengua en una direccion determinada: lo discursivo-textual y lo pragmatico
como enfoque dominante de quienes reflexionan sobre lo instrumental. A la vez, pese a no
haber alcanzado el valor test, puede verse la proximidad con el nivel secundario (secu).

La modalidad que considera la ensefianza de la gramatica (ENSGRA) como objetivo de
enseflanza es compartida por los Grupos 2 y 3, oponiéndose a ENSLEE, lo que pondria de
manifiesto estos sutiles pero no menos importantes enfoques frente al objeto de ensefanza, es
decir, el objeto de ensefianza no presenta una integracion de los aspectos que lo componen.

Grupo 4 (r0jo)

El grupo 4 se conforma con las respuestas que remiten a las concepciones de la ensefianza de
la lectura y escritura (ENSLEE), la opcion del objeto de ensefianza (OBJCOM), es decir la
comunicacion en primer término y la variedad de concepciones teoricas (IMPVAR). Este
grupo se opone al Grupo 2, lo que pondria de relieve la distancia entre las concepciones de los
practicantes (pese a que no alcanzo el nivel test la modalidad (prac) que los agrupa) y los
mayores, que estan en la docencia desde mas tiempo; es de destacar que los practicantes son
los de menor edad.

La modalidad que registra la resolucioén en la accion del problema tedrico acerca del objeto
de ensefianza que es a la vez instrumento de comunicaciéon (PROAC) es compartida por los
Grupos 3 y 4, correspondiente al enfoque pragmatico y a los que enfocan la lectura y la
escritura.

Lo que formulé como hipoétesis acerca del criterio de consenso social en las decisiones sobre
qué ensefiar y por qué queda de algin modo apoyado por estas asociaciones presentadas:

a) la asociacion entre ensefiar lectura y escritura y la concepcién comunicativa de la
ensefanza de la lengua,

b) la asociacion entre el enfoque pragmatico (que conllevan los grupos 3 y 4), es decir la
concepcion que privilegia el uso y la comunicacion se opone a la ensefianza de la
gramatica, en particular, la sintaxis.

c¢) La gramatica aparece como objeto de ensenanza separado de la lectura y la escritura,
aunque con proximidad respecto de las concepciones que privilegian el objeto texto.
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En cuanto a la oposicion entre ensefiar lectura y escritura o gramatica responde a
concepciones implicitas, puesto que el sentido comun esta convalidado desde los tres grupos
de ensenantes.

También hay coincidencia con la hipotesis sobre la falta de confrontacion entre las posiciones
generativistas y cognitivas y las posiciones acerca de la textualidad mencionadas, sobre todo
en relacion con las posiciones pragmaticas. No hay oposicion de enfoques en la medida en
que no se explicita la contradiccion entre estos enfoques, quiza por desconocimiento.

La oposicion entre gramatica y lectura y escritura estaria situada como un criterio de consenso
social mas que como oposicion tedrica explicita.

2.2. Concepcion de la planificacion de la ensefianza

En este aspecto las hipotesis se basaban en que los docentes, al poner el acento en la
planificacion de la ensehanza (en términos de programa y progresion), demostrarian poco
interés por la formulacion de consignas y se referirian a las mismas de una manera vaga, sin
poder reconocer cuales son mas eficaces en relacion con una determinada tarea dada.

Por otra parte, suponia que estarian insatisfechos con los resultados obtenidos por los alumnos
en la realizacion de las tareas propuestas por las consignas. Pero no veia como posible
formular hipétesis sobre las modificaciones que desearian introducir para mejorarlas.

A través de las preguntas 3, 4, 5 y 6 la indagacion recorre la concepcion de planificacion, la
concepcion de las consignas, la eficacia atribuida a las consignas y el efecto evaluado (la
importancia y necesidad de las consignas).

Si bien casi todos se refieren a la planificacion anual como punto de partida, cada docente
enfoca una prioridad frente a la pregunta 3, como puede verse en el cuadro siguiente:

Tabla IX. Concepciones de la planificacion

Nimero de casos totales
PREGUNTA 3 Prac.P. Prof.P. Prof.S.
;Como planificas? Seglin el grupo de alumnos 1 4 4 9
Proyectos 4 4
Secuencias de contenidos 2 4 6 12
Otros (periodos anuales, semanales, temas) 3 2 5
Totales 10 10 10 30

Los practicantes opinan (cuatro de ellos) que planificarian por proyectos, la propuesta que han
recibido en su formacioén, dos planificarian secuencias de contenidos, tres segin la
organizacion temporal.
Tanto en secundario como en primario la respuesta mas reiterada fue “segliin el grupo de
alumnos”, es decir, a partir de un diagnostico personal se determina la seleccion de contenidos
en cuatro casos (en los dos niveles). La dispersion de las otras respuestas en los tres grupos
esta entre los ejes tematicos preferidos y los contenidos proximos a los alumnos o el tipo de
planificacion (anual, semanal, diaria), por lo que inferimos que la planificacion institucional
determina muy poco la ensefianza de la lengua respecto de los contenidos.
En sintesis, podemos distinguir cuatro tipos de enfoques de planificacion:

1) el que parte de los alumnos como destinatarios de la accion,

2) el centrado en los contenidos a enseiar,

3) el que se orienta en la forma de la planificacion (proyecto) y

4) el basado en la organizacion temporal de realizacion de la actividad.
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He aqui cuatro loégicas que operan en el sistema educativo, superponiéndose
institucionalmente, sin que medie una discusion desde la asignatura como area. Cada docente
resuelve en la practica de acuerdo con el sentido comun y su acumulacion de experiencia,
aunque también influyen los formatos de los manuales escolares y las tendencias mas
divulgadas (es el caso de los proyectos integradores de areas de conocimiento en nivel
primario)

Es necesario tener en cuenta que la extension y dispersion de contenidos curriculares de los
documentos oficiales, en gran medida, favorecen la seleccion aleatoria de los contenidos.

2.2.1. La concepcion de las consignas en relacion con la tarea

La concepcion de las consignas fue abordada en todos los casos desde la propia préctica, en
ningun caso habian reflexionado desde una posicion tedrica previa, ni se remitieron a algin
marco tedrico en particular. Si se evidenciaron criterios de clasificacion diferentes (ver tabla
X), adoptados por cada ensenante al describir las consignas y explicar como planificaban las
mismas:

Tabla X. Concepciones de las consignas

Numero de casos totales
Prac.P. Prof. P. Prof.S.
PREGUNTA 4 Claras y que se entiendan 4 2 6
/Como pensés las Una instruccion por vez/ cortas 1 3 4
consignas? Simples/como resolverlas 3 4 3 10
Aplicar lo que se dio/En base a contenidos 2 4 4 10
Totales 10 10 10 30

Puede verse a partir de la informacion dispuesta en la tabla que:

Un primer grupo describe la consigna de acuerdo con sus caracteristicas formales: “claras
y que se entiendan”, “adecuadas a la edad”, “que no sean obvias”, “que hagan pensar”,
“simples, ponerse en el lugar del chico”, “cortas” (profesores de primario), “una instruccion
por vez”, “instrucciones separadas” (profesores de secundario).

Otro grupo atiende al efecto mental de la consigna producido en los alumnos: “cémo
resolverlas”, “buscar desde mi” (profesores de primario), “coOmo las van a entender”
(practicantes), “relacion entre tema, contenido y procedimiento”, “segun las competencias”
(profesores de secundario).

Un tercer grupo atiende a la funcién comunicativa de la formulacion de las consignas:
“son ordenes en imperativo” (profesores de primario), “son las cosas que se van a hacer”, “lo
que uno dice que hace”, “que los alumnos se expliquen la consigna entre si” (practicantes),
“Ordenes sobre una tarea”, “lo que quiero que hagan, indicacion” (profesores de secundario).
Por ultimo, un grupo podria conformarse con las explicaciones que centran su organizacion
en el contenido que vehiculiza la consigna: “sacadas del libro de texto”, “segtn el objetivo
de la clase” (profesores de primario), “aplicar lo que se dio”, “que sean ludicas”, “por
contenidos” (practicantes), “en base a los contenidos” (profesores de secundario).

2.2.2. Importancia y necesidad de las consignas

Las respuestas de la pregunta 4 adquieren mayor significacion o, mejor dicho, se complejizan
al relacionarlas con las respuestas de la pregunta 6, que remite a la importancia y necesidad de
las consignas, a partir de la posibilidad de que no existieran en las clases o que se pudiera
trabajar en la enseflanza sin dar consignas de tareas. En la tabla XI se reflejan en tres
categorias las posiciones registradas.
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Tabla XI. Importancia y necesidad de las consignas

Numero de casos totales
PREGUNTA6 Prac.P. | Prof.P. | Prof.S.
(Podrias ensefiar sin —
dar consignas de Organizacion y encuadre de la clase 6 6 6 18
i Evaluacion de lo ensenado 2 2 2 6
tareas? ;por qué?
cporqu Evaluacién del proceso de los alumnos 2 2 2 6
Totales 10 10 10 30

En los tres grupos, la mayor concentracion de significados estd puesta en la capacidad de
organizacion y encuadre de la clase que dan las consignas como situacion de actitud
escolar: “hacer la clase productiva”, “hacer la tarea, encuadrarse en la tarea”, “guiar el
trabajo” (practicantes); “‘como guia, organizacion, orientaciéon”, “lo que contiene, hace a la
ensefianza” (profesores de primario); “lo que organiza la clase”, “estructura el tema”
(profesores de secundario).
En segundo lugar la importancia estd depositada en el caracter evaluativo de las consignas,
como “devolucion de lo ensefiado™ (profesores de secundario), “evidencia el aprendizaje, lo
trabajado” (practicantes); también encontramos que la importancia de la consigna radica en la
actividad realizada por los alumnos como proceso, “que sean lo mas abiertas posibles”,
“muchas respuestas”, “revision de lo escrito en funcion de la interpretacion de los alumnos”,
“clase expositiva como opuesta a la clase con consignas” (practicantes); “tener un objetivo
para una actividad”, “resolver, ejercitarse” (profesores de primario); “el protagonismo de los
alumnos en la actividad” (profesores de secundario).
Hay un aspecto de la formulaciéon de las consignas que parece relevante desde la
planificacion, es el criterio adoptado para modificar las consignas que no resultan eficaces.
Algunos ensefiantes las modifican segun los criterios siguientes:
a) desde los alumnos (cuando hay errores comunes, cuando no las entienden (2 en el
nivel secundario, 1 entre practicantes),
b) otros las resuelven antes que los alumnos (3 en nivel primario) y
c) otros cambian las consignas de una misma tarea cuando hay un cambio conceptual
propio del ensefiante (2 en nivel secundario), entre los practicantes se refieren a la
revision de su propio discurso: “lo que digo, el momento en que lo digo”, “escribo
para ver si son abiertas o cerradas las consignas”.

2.2.3. Consignas eficaces

La pregunta 5, como se observa en la tabla XII, indaga acerca del criterio de eficacia de las
consignas segun evaltia cada ensenante.

Entre los practicantes hay diversos criterios: “que no creen confusion”, “que sean entendidas”
y “que logren la produccion”, “que puedan resolverlas y explicar por qué lo hicieron”, “si hay
preguntas y dudas con la consigna”.

En el nivel primario se da en primer lugar la valoracion de la eficacia en el cumplimiento con
la realizacidn, es decir la concrecion de la tarea, las que son “cortas y claras y se entendieron”
son las consideradas eficaces, otros casos aluden a “que pueda reflejar el hacer concreto” y
“que sean sencillas al nivel de los alumnos”.

En secundario “la resolucion lograda por la mayoria de los alumnos” es un indicador de la
consigna eficaz, también agregan que “deben tener una progresion, de lo mas simple a lo mas
complejo”, otros opinan que son “las cortas y claras (con una sola respuesta) con las que los
alumnos pueden manejarse solos, sin explicacion”. También consideran la comprension, la
profundizacion en el tema y el desarrollo de actividades con pensamiento logico-formal.
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Tabla XII. Consignas eficaces

Numero de casos totales

PREGUNTA 5 Prac.P. Prof. P. | Prof.S.
Lcuapdo i Produccion/Logros de la mayoria de alumnos 2 3 5
consideras como y - 7 ) 5
positiva una Cortas y claras/que se entiendan 12
consigna? Que haya dudas/ que tengan que explicar 3 1

Que produzcan y que entiendan 3 6 9

Totales 10 10 10 30

Si bien para los tres grupos el criterio de cantidad de alumnos que realizan actividad
determina la eficacia, hay diversos matices, de acuerdo con las dificultades de ensefianza que
registran los docentes.

Puede notarse que en estas respuestas hay bastante reflexividad, puesto que opinan sobre sus
propias experiencias y las conclusiones que ya han elaborado sobre las mismas.

Los practicantes, por su escasa experiencia, temen no ser entendidos por los alumnos y por
€so0 centran su preocupacion en este aspecto comunicacional.

La preocupacion de los profesores de primario estd centrada en que cumplan con la
realizacion, esto indicaria que muchos alumnos no concretan las tareas y, por lo tanto se
trata de una situacion reconocida.

En el secundario la preocupacion reside en la falta de atencion de los alumnos, por eso
sefalan la necesidad de “una instruccion, una respuesta por vez”, cuando, por tener mas edad,
los alumnos deberian estar mas entrenados en la capacidad de atender voluntariamente. Esta
falta de complejidad frente a la formulacion de la tarea podra ser cotejada mas adelante con
los textos producidos por los alumnos.

De estas evaluaciones de los ensefiantes surgen caracteristicas de la consigna como
instrumento mediador en la ensefianza que cobrard mayor significacién al ser puesto en
relacion con las clases analizadas.

El segundo Analisis Factorial de Correspondencias Multiples (AFCM 2 Concepcion de la
planificaciéon de la ensefianza) considera las preguntas del tema (3, 4, 5 y 6) como variables
activas (variable 3 a variable 6)y las categorias de respuestas respectivas como modalidades.
Como variables ilustrativas se consideraron la edad y el grupo de ensefantes (variable 1 y
variable 2), como puede verse en la Tabla XIII.

TablaXIII. Variables, modalidades y etiquetas para AFCM2. Concepcion de la
planificacion de la ensefianza

il‘lll ::;:g?:s modalidades Categorias ETIQUETA
Var 1 nivel 1 Practicante primario prac
2 Profesor primario prim
3 Profesor secundario secu
Var 2 edad 1 Joven jov
2 Media med
3 Mayor may
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Variables activas

Var 3 Pregunta 3 1 Planificacion por grupo de alumnos PLNGRU
2 Planificacién por proyecto PLNPRO
3 Planificacion por secuencias didacticas PLNSEC
4 Planificacion, otras PLNOTR

Var 4 Pregunta 4 1 Consignas que se entiendan CNSENT
2 Una consigna por vez CNSUXV
3 Consignas simples, como resolverlas CNSRES
4 Consignas que apliquen lo que se dio, procedimiento | CNSAPL

Var 5 Pregunta 5 1 Eficacia en produccion de los alumnos EFIPRO
2 Eficacia en que entiendan los alumnos EFIENT
3 Eficacia en explicacion de los alumnos EFIDUD
4 Que puedan producir y entender EFIPRE

Var 6 Pregunta 6 1 Organizar la clase NECORG
2 Evaluar lo ensefiado NECEVA
3 Evaluar el proceso de los alumnos NECPRO

En la tabla XIV se seleccionaron los ejes 1 y 2

Tabla XIV. Variables activas. Contribuciones

| MODALIDADES | COORDENADAS | CONTRIBUCIONES | COSENOS CUADRADOS |
s oo mmmmmmm—mo oo Il
IDEN - ETIQUETA P.REL DIST. | 1 2 0 0 o 1 1 2 0 0 o | 1 2 0 0 0 |
s b o
| 3 . pregunta 3 |
| - PLNGRU 7.50 2.33 | -1.02 -.54 .00 .00 .00 | 14.1 5.4 0 0 .0 | .45 .12 .00 00 .00 |
| - PLNPRO 3.33 6.50 | -.13 1.76 .00 .00 .00 | .1 25.6 0 0 .0 | .00 .48 .00 00 .00 |
| - PLNSEC 10.00 1.50 | .27 -.19 .00 .00 .00 | 1.3 .9 0 0 .0 | .05 .02 .00 00 .00 |
| - PLNOTR 4.17 5.00 | 1.30 .01 .00 .00 .00 | 12.8 .0 0 0 .01 .34 .00 .00 00 .00 |
bttt to——— - CONTRIBUCION ACUMUL. = 28.3 31.9 .0 0 0
| 4 . pregunta 4 |
| - CNSENT 5.00 4.00 | -.80 1.17 .00 .00 .00 1 5.7 16.9 0 0 L0 16 .34 .00 00 .00 |
| - CNSUXV 3.33 6.50 | -1.03 -1.56 .00 .00 00 | 6.3 20.2 0 0 .01 .16 .38 .00 00 .00 |
| - CNSRES 8.33 2.00 | .43 .26 .00 .00 00 | 2.8 1.4 0 0 .01 .09 .03 .00 00 .00 |
| - CNSAPL 8.33 2.00 | 46 -.34 .00 .00 oo | 3.1 2.3 0 .0 L0 10 .06 .00 00 .00 |
e it beiiet CONTRIBUCION ACUMUL. = 18.0 40.9 .0 .0 .0
| 5 . pregunta 5 |
| - EFIPRO 4.17 5.00 | -1.08 -.56 .00 .00 00 | B.7 3.3 .0 0 .00 .23 .06 .00 00 .00 |
| - EFIENT 10.00 1.50 | -.33 -.29 .00 .00 00 | 1.9 2.1 .0 0 .0 .07 .06 .00 00 .00 |
| - EFIDUD 3.33 6.50 | 1.67 -.19 .00 .00 00 | 16.8 .3 .0 0 .00 .43 .01 .00 00 .00 |
| - EFIPRE 7.50 2.33 | .29 .79 .00 .00 .00 | 1.1 11.85 .0 .0 .00 .04 .27 .00 00 .00 |
CONTRIBUCION ACUMUL. = 28.5 17.2 .0 .0 .0
| 6 . pregunta 6 |
| - NECORG 15.00 .67 | -.60 .32 .00 .00 00 | 9.8 3.7 .0 .0 .0 | .55 .15 .00 00 .00 |
| - NECEVA 5.00 4.00 | .73 -.32 .00 .00 00 | 4.8 1.2 .0 .0 .01 .13 .03 .00 00 .00 |
| - NECPRO 5.00 4.00 | 1.08 ~-.63 .00 .00 .00 | 10.5 5.0 .0 .0 .01 .29 .10 .00 00 .00 |
tomm CONTRIBUCION ACUMUL.=25.2 9.9 .0 .0 .0

Las modalidades activas que resultaron mas contributivas han sido resaltadas. En el eje 1
pueden observarse las siguientes: PLNGRU, PLNOTR de la variable 3; EFIPRO y EFIDUD
de la variable 5 y NECORG y NECPRO de la variable 6.
En el eje 2 son modalidades contributivas PLNPRO de la variable 3, CNSENT y CNSUXV
de la variable 4 y EFIPRE de la variable 5.

Las modalidades PRAC y jov de las variables ilustrativas de edad y nivel o grupo de
enseflantes alcanzaron el valor test, como puede verse en la tabla XV.

126




Tabla XV. Variables ilustrativas. Valor test.

COORDENADAS Y VALORES TEST DE LAS MODALIDADES EN LOS EJES 1 A 2
B e ST t e +
VALORES TEST

| IDEN - ETIQUETAS EFE P.ABS 1 2 0 0 0 1 2 0 0 0 DIST

| 1 nivel |
| - PRAC 10 10.00 | 7 22 0 .0 0 | 18 59 00 .00 00 | 2.00 |
| - PRIM 10 10.00 | 3 6 0 .0 0 | 09 17 00 .00 00 | 2.00 |
| - SECU 10 10.00 | -1.0 -2.9 0 .0 0 | -.27 -.75 00 .00 00 | 2.00 |
B i e S L e +
| 2 edad |
| - jov 12 12.00 | 1.1 A7) 0 0 .0 24 50 00 .00 00 | 1.50 |
| - med 7 7.00 | 2 9 0 0 L0 07 -.30 00 .00 00 | 3.29 |
| - may 11 11.00 | -1.3 -1.5 0 0 .0 -.31 -.36 00 .00 00 | 1.73 1

En la figura 2 pueden verse los grupos que resultaron del analisis de las modalidades
contributivas en el plano factorial.

Figura 2
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A partir del analisis de los resultados podemos organizar los siguientes grupos:

Grupo 1 (fucsia)

En el eje 1 encontramos, en cuanto a la planificacion (PLNOTR), la concepcion que agrupa
posiciones basadas en la organizacion temporal de realizacion de la actividad, el gusto
personal o los temas, lo que podria caracterizarse, en alguna medida por la extension y
dispersion de contenidos, tanto como por la seleccion aleatoria de los mismos. Respecto de la
necesidad de la consigna se enfoca como instrumento para evaluar procesos de los alumnos
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(NECPRO). Al mismo tiempo, en este grupo las respuestas consideran eficaz o positiva la
consigna que conduce al alumno a explicar (EFIDUD).

Sin que el valor test haya alcanzado, las variables ilustrativas proximas a este grupo son med
y prim; que corresponden a ensefiantes de primario y de mediana edad.

Grupo 2 (amarillo)

También en el eje 1, oponiéndose al grupo anterior, puede verse que la planificacién
(PLNGRU) segun los grupos de alumnos y la evaluacion de las consignas positivas en cuanto
evalian productos (EFIPRO), constituyen un enfoque coherente con la modalidad
contributiva del eje 2, el tipo de consignas (CNSUXV) que tienen en cuenta una instruccion
por vez. Se trataria de las concepciones mas apoyadas en la accion concreta de la tarea,
centrada en los contenidos a ensefiar, no en una teoria o alguna ideologia educacional.
Asimismo la concepcion de la planificacion que parte de los alumnos como destinatarios de la
accion estd mdas cercana de los mayores (may) y el nivel secundario (secu), aunque no
alcanzaron el valor test estas modalidades ilustrativas.

Grupo 3 (turquesa)

Este grupo de modalidades del eje 2 comprende la concepcion de planificacion en base a
proyectos (PLNPRO), es decir, se orienta en la forma de la planificacion y la concepcion
acerca de las consignas que sostiene (CNSENT) es que deben ser claras y que se entiendan; al
mismos tiempo la eficacia de las consignas que se registra (EFIPRE) consiste en que puedan
servir para que los alumnos produzcan y entiendan. Se asocian a este grupo las modalidades
ilustrativas prac y jov. Esta asociacion indica que se trata de un grupo de respuestas
coincidente con las posiciones de practicantes de primario, que son a la vez los mas jovenes.
Este grupo de ensenantes es el unico que planifica en forma de proyectos, puesto que se trata
de una propuesta de los Institutos de Formacion Docente y, como caracteristica particular,
aparece la necesidad de que los alumnos entiendan, preocupacion de la que participan los
futuros ensefantes, alin inseguros profesionalmente.

Puede notarse que la planificacion por contenidos esta en el centro (PLNSEC), por lo que esta
modalidad es representativa de la mayoria de lo ensefiantes, lo mismo que la consigna
pensada en funcion de la resolucion (CNRES), que la finalidad de la consigna es organizar la
clase (NECORG) y que las consignas eficientes son las que se entienden (EFIENT).

No obstante, el plano refleja aspectos de las concepciones de la planificacion y la funcidon de
las consignas que, presentan caracteristicas acordes con cada sector de los niveles de
enseflanza.

2.3. Estimacion acerca de los efectos de la ensefianza

La relacion entre la practica y la reflexion sobre la misma produce un efecto de asuncion de
responsabilidades que pone de relieve aspectos contradictorios, por una parte, la omnipotencia
docente y, por otra, la impotencia para resolver lo social en el plano individual. Son dos
aspectos que traducen una cierta frustracion ante a la tarea realizada, o una actitud que no
puede discriminar el alcance concreto de la practica personal en el marco institucional.

Las preguntas 2 y 9 condujeron a una evaluacion de la practica mostrando la relacion entre lo
individual y lo social como dos planos que se confunden en muchos casos frente a la reflexion
de las acciones realizadas en la ensefianza, midiendo los efectos de las propias acciones en
funcioén del contexto social en el que se producen.

La influencia del contexto se acenttia en los casos de ensefantes de escuelas publicas, debido
al contexto politico-social que distorsiona la funcion especifica de la ensefianza, en la medida
en que los bajos salarios, las malas condiciones de los edificios, la falta de recursos técnicos
para los alumnos, etc. producen una desvalorizacion de la situacion laboral.
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El cuadro siguiente ilustra las respuestas de la pregunta 2:

Tabla XVI. Efectos de la ensefianza

Nimero de casos totales
PREGUNTA 2 ' Prac.P. Prof. P. Prof. S.
¢, Tus alumnos Si 1 1 1 3
aprenden en la medida No 2 6 6 14
. Aprenden A veces 4 ) 3
en que vos querés? 9
No sabe
3 1 4
10 10 10 30

En algunas respuestas la responsabilidad profesional se diluye porque “los alumnos no han

aprendido en los afos anteriores”, “no les gusta escribir”, “tienen falta de objetivos”.

En unos casos eluden enfocar la propia accion de la consigna, no asi en otros, que se refieren
simultdneamente a la instruccion de la tarea y al efecto percibido en los interlocutores.

En primer término aparece el efecto individual, la autoevaluacion respecto del aprendizaje de
los propios alumnos. Tanto entre los ensefiantes de primario, como entre los de secundario los
alumnos “no aprenden en la medida deseada” (6 casos en los dos niveles), en ambos s6lo un
docente dice que si. En cambio, entre los practicantes hay 4 casos que responden a veces y 3
que no saben, lo que puede atribuirse a la falta de experiencia registrada por los mismos para
evaluar el efecto de su actividad. De todos modos, hay un dato que se repite y es que de cada
grupo de ensefiantes solo en 1 caso se considera que los alumnos aprenden de la manera
esperada. En este sentido, cabria formular la hipotesis de que la ensefianza de la lengua tiene
objetivos inalcanzables, difusos o formulados de modo inadecuado para la actividad
propuesta. En 3 casos de nivel secundario hacen referencia al ideal propuesto y a la realidad
lograda con los alumnos:

“Veo falta de objetivos de ellos propios, aprenden para cumplir, tal vez soy idealista” (Prof.
Sec.S)

“Pongo muchas expectativas, hay desconexion entre lo que ellos quieren aprender y nosotros
enseniar” (Prof. Sec.G)

Se puede tomar de dos lados: por un lado qué quiero enseiar y qué es lo que deseo que
aprendan, a los chicos les faltan herramientas, hay que retroceder” (Prof.Sec.M.R)

La distancia entre la proposicion y los hechos opera como un obstaculo para evaluar lo
realizado, debido a que siempre se espera que aprendan menos, lo que conlleva posibilidades
de reduccionismo, en el sentido de aceptar el reconocimiento de algunas nociones generales,
las que no serian adquiridas como herramientas y conformarian unos saberes difusos.

2.3.1. Medidas para hacer eficaz la ensefianza de la lengua

La pregunta 9 apuntd a las medidas para hacer més eficaz la ensefianza y concretar nociones
respecto de los contenidos y actividades especificas valorizadas por cada ensefiante. Por eso,
la posibilidad de modificar podia situarse, como de hecho se puede observar en el cuadro,
tanto a nivel de la propia practica como del sistema de ensefianza.

Tabla XVII. Medidas para hacer eficaz la ensefianza de la lengua

Numero de casos totales
PREGUNTA 9a Prac.P | Prof. P. | Prof.S.
(Qué modificarias en la | En la propia practica 7 6 3 16
ensefianza de la lengua? En el sistema de ensefianza 3 3 3 9
Ambas 1 4 5
totales 10 10 10 30
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Los practicantes ain se consideran alumnos, por lo tanto remiten a esa experiencia para
formular la modificacion en cuanto a contenidos, no han tenido suficientes experiencias que
les permitan evaluarse en la practica docente.

En primario, en los casos que plantean modificar la propia préctica, se refieren a: “la falta de
capacitacion en psicolengua, a pesar de que me encanta esto de ensefiar por parrafos, los
conectores”, “hacer accesibles las consignas, las clases mas divertidas” y “modificar cosas en
mi practica personal”.

Los que hacen referencia al sistema mencionan las contradicciones entre los contenidos
gramaticales y los tipos de texto, que en realidad constituye un esbozo de cuestionamiento,
desde la practica, a concepciones teoricas opuestas del curriculo escolar: “dar gramatica para
la comprension, no tantos tipos de textos”.

Los que se remiten a la propia practica en secundario plantean: “Trabajar la expresion oral”,
“la literatura, especificamente la juvenil”, “la gramatica: clases de palabras y funciones”, “la
sintaxis sin poder definir como”.

Las modificaciones en el sistema son las siguientes: “acuerdos entre docentes sobre gramatica
y volver a ensefar ortografia”, “ensefiar literatura, no quedarse sélo en lo instrumental de la
lengua”, “mas lectura, aprendizaje de gramatica, reescritura”, “que los alumnos apliquen las
competencias, que tengan herramientas”, “trabajar con otro sistema, con talleres de interarea,
escribir de verdad”, “tendria que haber otras miradas de los contenidos, no so6lo las de cada
profesor”, “discutir la ensefianza de la sintaxis entre los profesores y los tedricos”.

2.3.2. Modificaciones de contenidos de ensenanza

Los practicantes en este punto revelan el estado de su formacion y la relacion entre los
contenidos ensefiados a ellos y los que en sus practicas aparecen como necesarios desde la
realidad de los alumnos de nivel primario: “cambiaria que se ensefie la ortografia. Te dan
metodologia, no teoria. En mi formacion no se dio”, “la mayoria y yo también se pegunta, el
tema de la sintaxis”, “no ensefaria los verbos, que es una tortura, en mi formaciéon ya no se
dio”, “no reflexionar sobre los actos de habla, mas comunicacion”, “si textos, no sintaxis”, “el
juego en la ensefianza significativa”.

Pese al amplio espectro de nociones que circulan entre los practicantes, es evidente que se
relacionan con el objeto a ensefiar desde su rol de alumnos de nivel secundario. En 5 casos
remiten a esa experiencia para formular la modificacion. En 4 casos enfocan la formacion
recibida y mencionan falta de contenidos de gramatica como algo positivo, excepto 1 que lo
evallia negativamente.

Entre los profesores de primario hay escasa referencia de contenidos. No obstante, éstos
aparecen relacionados con las modificaciones a nivel del sistema de ensefanza: “comprension
de textos para poder estudiar”, “formas mas agradables de ensefar sintaxis”, “la cantidad de
contenidos en tan poco tiempo, eso de picotear todos los tipos de texto”, “acuerdos entre
docentes para dar continuidad en los grados”.

Cuando se refieren a la nocion de texto, tanto entre los ensefiantes de primario, como entre los
practicantes, aluden a un cambio, pero su caracter es difuso, por eso en primario sefialan que
“se dan muchos contenidos sin profundizar tantos tipos de texto”.

Respecto de contenidos mds estables, como los gramaticales, en especial la sintaxis, es
requerida como necesidad de contenido en el secundario, menos en el primario y, en
particular, entre los practicantes, es mayor la tendencia de no ensefianza de la gramatica.

La ensefianza de la lengua oral aparece como contenido una vez en secundario. Con la
ortografia sucede algo similar, aparece mencionada una vez entre los practicantes de primario
y otra vez entre los profesores del secundario.

En el siguiente cuadro se presentan los contenidos mdas mencionados, frente a los cuales han
tomado posiciones:
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Tabla XVIII. Contenidos de la asignatura

PREGUNTA 9b Prac.P. | Prof.P. | Prof. S. total
Gramatica/Sintaxis 1 3 4 8
Comunicacion 5 2 5 12
Tipos de textos 4 2 1 7
Otros 3 3
totales 10 10 10 30

Entre los profesores de secundario y los practicantes se da una inversion respecto de la
ensefianza de la gramatica y tipos de texto, aunque ambos grupos coinciden respecto de la
comunicacion como enfoque. Puede verse que entre los profesores de primario hay una
distribucion homogénea de los contenidos de ensefianza que consideran necesarios.

Ademas en este cuadro aparece la gramatica, entre los profesores de primario y secundario,
quienes la consideran como ensefianza necesaria.

El tercer Analisis Factorial de Correspondencias Multiples (AFCM 3 Estimacion acerca de
los efectos de la ensefianza) considera como variables activas las preguntas 2, 9a y 9b
(variables 3, 4y 5) y las categorias de respuestas respectivas como modalidades, como se ve
en la tabla XIX, mientras que las dos variables ilustrativas que se consideran son la edad y el

grupo.

Tabla XIX. Variables, modalidades y etiquetas para AFCM 3.

Estimacion acerca de los efectos de la ensefianza

ILYJ%#EBT%E’?AS modalidades categorias ETIQUETA
Var 1 Grupos ensefiantes 1 Prac prim PRAC
2 Prof prim PRIM
3 Prof sec SEC
Var 2 edades 1 Jovenes Jov
2 Media MED
3 mayores MAY
VARIABLE ACTIVA modalidades categorias ETIQUETA
Var 3 Pregunta 2 1 Si aprenden APRESI
2 No aprenden APRENO
3 A veces APREAV
4 No sabe APRENS
Var 4 Pregunta 9a 1 Modificaria la propia practica MODPRA
2 Modificaria sistema enseflanza MODENS
3 Ambas MODAMB
Var 5 Pregunta 9b 1 Ensefianza gramatica MEDGRA
2 Enseflanza comunicacion MEDCOM
3 Ensefianza textos MEDTXT
4 Comunicacion/otras MEDOTR
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En la tabla XX pueden verse los resultados de las variables que tuvieron modalidades
contributivas en los ejes 1 y 2:

Tabla XX. COORDENADAS, CONTRIBUCIONES Y COSENOS CUADRADOS DE
LAS MODALIDADES ACTIVASENLOSEJES 1A 2

| MODALIDADES | COORDENADAS | CONTRIBUCIONES | COSENOS CUADRADOS |
T t b B et +
| IDEN - ETIQUETA P.REL DIST. | 1 2 0 0 o 1 1 2 0 0 o | 1 2 0 0 0 |
B e e e T B e +
| 3. pregunta 2 |
| - APRESI 3.33 9.00 | 1.32 -1.52 .00 .00 .00 | 9.9 16.4 0 .0 0 | 19 26 .00 00 00 |
| - APRENO 15.56 1.14 | -.39 .31 .00 .00 .00 | 4.1 3.2 0 .0 0 | 14 08 .00 00 00 |
| - APREAV 10.00 2.33 | -.53 -.44 .00 .00 .00 | 4.9 4.0 0 .0 0 | 12 08 .00 00 00 |
| - APRENS 4.44 6.50 | 1.59 1.03 .00 .00 .00 | 19.2 10.0 0 .0 0 | 39 16 .00 00 00 |
- Fomm——— CONTRIBUCION ACUMUL. = 38.1 33.6 0 .0 0 4= +
| 4. pregunta 9a |
| - MODPRA 17.78 .87 | .52 .13 .00 .00 .00 | 8.4 .7 .0 ol .31 02 00 00 00 |
| - MODENS 10.00 2.33 | -.78 .62 .00 .00 .00 | 0.5 8.2 0 .0 0ol .26 16 00 00 00 |
| - MODAMB 5.56 5.00 | -.27 -1.54 .00 .00 .00 | .7 28.1 .0 0o .01 48 00 00 00 |
R oo CONTRIBUCION ACUMUL. = 19.5 37.0 0o .0 0 F-———mmmmm e +
| 5. pregunta 9b |
| - MEDGRA 7.78 3.29 | -.15 .57 .00 .00 .00 | .3 5.3 0 .0 [ 01 10 .00 00 00 |
| - MEDCOM 13.33 1.50 | -.56 -.67 .00 .00 .00 1 7.2 12.7 0 .0 0| 21 30 .00 00 00 |
| - MEDTXT 8.89 2.75 | 1.37 .04 .00 .00 .00 | 28.5 .0 0 .0 [ 68 00 .00 00 00 |
| - MEDOTR 3.33 9.00 | -1.05 1.26 .00 .00 .00 |1 6.4 11.3 0 .0 [ 12 18 .00 00 00 |
- CONTRIBUCION ACUMUL. = 42.3 29.4 0 .0 0

En el eje 1 resultaron mas contributivas las modalidades APRESI, APRENS de la variable
activa 3, la modalidad MODENS de la variable activa 4 y la modalidad MEDTXT de la
variable 5.

En el eje 2 las modalidades contributivas fueron APRESI y APRENS de la variable 3,
MODAMB de la variable 4 y Las modalidades MEDCOM y MEDOTR de la variable 5. Por
otra parte, las variables ilustrativas 1 y 2 (edad y grupo) no alcanzaron el valor test, como se
observa en la tabla XXI.

Tabla XXI. Coordenadas y valores test de las modalidades ilustrativas en los ejes 1a 2

R e B B e ettt +

| MODALIDADES | VALORES TEST | COORDENADAS |
|-=m |- |---- +
IDEN - ETIQUETAS EFE P.ABS | 1 2 0 0 0 | 1 2 0 0 0 |
o o o +
| 1. nivel
| - PRAC 10 10.00 | .5 .2 0 .0 0 | 40 04 .00 00 00 |
| - PRIM 10 10.00 | -.1 1.4 0 .0 0 | -.03 38 .00 00 00 |
| - SECU 10 10.00 | -1.4 ~-1.6 0 .0 0 | -.37 -.42 .00 00 00 |
B ettt e L L et et o +
| 2. edad
| - jov 12 12.00 | 1.7 .4 0 .0 0 | 40 08 00 00 00 |
| - med 7 7.00 | -1.6 -7 0 .0 0 | -.55 -.24 00 00 00 |
| - may 11 11.00 | -.3 .3 0 .0 0 | -.08 06 00 00 00 |
o o o +

La figura 3 muestra los grupos que resultan del andlisis de las contribuciones entre
modalidades de las variables activas. Donde:

GRUPO 1 (turquesa)
Conformado por APRESI y MEDTXT en el eje 1, o sea las respuestas afirmativas respecto
del aprendizaje de los propios alumnos y la valoracion positiva de la ensefianza de los textos.

GRUPO 2 (amarillo)

Lo conforman las modalidades APRENS y MEDTXT también en el eje 1, es decir las
respuestas que no saben si aprenden los alumnos y la valoracion positiva de la ensefianza de
los textos.

GRUPO 3 (verde)

Integrado por las modalidades MODENS de la variable 4 en el eje 1 y MEDOTR de la
variable 5 en el eje 2, que combinan la necesidad de modificar el sistema de ensefianza y
responden acerca de ensefiar no solo desde la comunicacion, sino con otros enfoques.
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GRUPO 4 (fucsia)

Lo conforman las modalidades MEDCOM (ensefiar desde la comunicacion) de la variable 5y
MODAMB (modificar la propia practica y el sistema de ensefianza) de la variable 4, ambas
contributivas en el eje 2.

Se trata de la proximidad entre las posturas que apuntan a modificar el sistema de ensefianza y
aspectos de la propia practica y las que sostienen la necesidad de ensefiar desde el enfoque
comunicativo.

En el andlisis puede destacarse que en los ejes 1y 2 aparecen como contributivas dos de las
cuatro modalidades de la variable activa 3: APRESI, cuya categoria significa que los alumnos
aprenden en la medida en que los ensefiantes pretenden y APRENS, cuyo significado es que
no lo saben.

Figura 3
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Estas dos modalidades conforman dos grupos que comparten las respuestas que quieren que
se ensefien los textos (tipos de textos), la modalidad MEDTXT de la variable 5. Por lo tanto
los que no saben si los alumnos aprenden y los que si consideran que aprenden participan de
la importancia de ensefiar desde la textualidad.

La modalidad de la variable activa 4 en el eje 1 (MODENS), es decir las respuestas que
consideran que debe modificarse el sistema de ensefanza, se opone directamente en el
cuadrante a las posiciones afirmativas acerca del aprendizaje de sus alumnos (APRESI).
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Podria entenderse que las posturas criticas no aceptan que los alumnos aprendan en la medida
en que ensefian, dicho de otro modo, afirman que aprenden menos de lo esperable.

Asimismo en el eje 2 hay una clara oposicion entre los grupos 3 y 4, (MEDCOM vy
MEDOTR), dos posturas respecto de ensefiar comunicacion y ensefiar comunicacion y otros
contenidos. Si las respuestas que afirman el enfoque comunicativo estan proximas de las
posturas que formulan modificaciones en la propia préctica y en el sistema de enseflanza, se
da una oposicién con las posiciones que proponen la modificacion soélo en el sistema y
afirman la necesidad de ensefiar otros contenidos ademas de la comunicacion.

Podria analizarse ademas la proximidad entre la confianza en la propia eficacia pedagdgica
(APRESI) y el grupo 4 que se configura con el enfoque comunicativo y la modificacién tanto
en la propia practica como en el sistema de ensefianza. Se trataria de una combinacion de
mayor afirmaciéon de la accion propia, frente a la posicion que coloca en el sistema la
posibilidad de la accion, representada por el grupo 3, que estaria menos involucrado en los
cambios en la propia practica.

Pese a que las variables ilustrativas no alcanzaron el valor test, el nivel secundario (secu) esta
mas cercano del grupo 4 y el primario del grupo 3.

3. Sintesis

Si nos remitimos a los tres componentes de las representaciones sociales a los que haciamos
referencia al iniciar este capitulo, la informacion, el campo y la actitud (Moscovici,ob cit),
podriamos sintetizar algunos resultados obtenidos en el analisis.

En lo que respecta a la informacion, los conocimientos relativos a la ensefianza de la lengua
en sentido amplio y las consignas en sentido estricto, se obtuvo que:

1) el sentido comun es el conocimiento que prevalece como referencia y estd convalidado
desde los tres grupos. Por ser la ensefianza de la lengua una actividad que desarrolla
capacidades instrumentales, como leer y escribir, el saber hacer de la docencia esta situado
por encima de las concepciones tedricas, o bien, éstas tienen escasa influencia en las
concepciones acerca del objeto de ensefanza; el enfoque comunicativo y las teorias del
discurso y el texto, tanto como la tradicion gramatical, los enfoques cognitivos o
interaccionistas, aun cuando sean conocidos, no constituyen marcos epistemologicos
conscientemente asumidos desde el rol profesional.

El criterio de consenso social en las decisiones sobre qué ensefiar pone de manifiesto que no
se reconocen oposiciones respecto de las concepciones presentadas. En cuanto a la oposicion
entre ensefar lectura y escritura o gramatica también responde a concepciones implicitas. No
hay contradicciones reconocidas entre los enfoques en la medida en que no se explicita la
oposicion entre los mismos, quiza por desconocimiento.

Otro elemento que colabora en esta caracterizacion de la representacion del objeto de
ensefanza es la falta de reflexion teodrica sobre el hecho comunicativo (la relacion entre el
objeto de ensefianza que es a la vez instrumento de comunicacidon), manifestada en cuanto
problema que deben resolver casi todos en la accion de ensefiar, lo que indica, por lo general,
que no fue formulado como problema teorico, sino pragmatico (24 casos).

2) La concepcidn acerca de las consignas (apoyandonos en algunas asociaciones del andlisis
de correspondencias multiples) podria sintetizarse en que son pensadas en funcién de su
resolucion, con la finalidad de organizar la clase y que deben ser claras para ser
entendidas, son tres aspectos que resumen la posicion de la mayoria de los ensefiantes.

Para ampliar la informacion sobre las consignas, puede agregarse que 14 ensenantes hicieron
una descripcion de caracteristicas formales, 7 caracterizan el efecto producido, 7 relacionan
el contenido vehiculizado con la importancia de la consigna, para 11 docentes la funcion
comunicativa es lo que destacan en las consignas.
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La mayoria (20) sostiene que la organizacion de la clase depende de las consignas bien
formuladas, otros consideran que sirven para para evaluar los procesos de los alumnos (6) y
la evaluacion de los contenidos (4).

En cuanto al campo de la representacion, la eleccion de los objetos de ensefianza en relacion
con los objetivos de la misma, pone de manifiesto que la mayoria de los ensefantes planifica
por contenidos.

Por otra parte, hay cuatro tipos de enfoques de planificacion: el que parte de los alumnos
como destinatarios de la accion, el centrado en los contenidos a enseiar, el que se orienta en
la forma de la planificacion (proyecto o temas) y el basado en la organizacion temporal de
realizacion de la actividad.

Vimos cuatro logicas que operan superponiéndose institucionalmente, sin que medie una
discusion desde la asignatura como area. Esto es coherente con la concepcion de resolucion en
la practica de acuerdo con el sentido comun y la acumulacién de propia experiencia. Vimos
que también hay influencia de los formatos de los manuales escolares y las tendencias mas
divulgadas, como sucede con los proyectos integradores de areas de conocimiento en la
formacion de profesores de primario.

Por otra parte, el analisis de correspondencias multiples muestra que las respuestas que
agrupan posiciones basadas en la organizacion temporal de realizacion de la actividad, el
gusto personal o los temas, que podria identificarse, en alguna medida, como concepciones
que se caracterizan por la extension y dispersion de contenidos, tanto como por la seleccion
aleatoria de los mismos, estd en un opuesto equilibrio con las concepciones que se apoyan en
la accion concreta de la tarea, centradas en los contenidos a ensefar, no en una teoria o
alguna ideologia educacional. Junto a esta ultima esta la concepcion de la planificacion que
parte de los alumnos como destinatarios de la accion.

Como caracteristica particular del grupo de practicantes aparece la concepcion de
planificacion en base a proyectos.

Por ultimo, la actitud, es el elemento que contiene la evaluacion normativa desarrollada en
funcién del objeto-representacion, en nuestro caso se trata de la evaluacion de las consignas
en tanto planificacion y efecto, consideradas en relacion con los alumnos por cada ensefiante.
Sobre si los alumnos aprenden o no, es decir la autoevaluacion respecto del aprendizaje de
los propios alumnos, tanto entre los docentes de primario, como entre los de secundario, es
negativa (6 casos en los dos niveles), en ambos s6lo un docente dice que si. En cambio, entre
los practicantes hay 4 casos que responden a veces y 3 que no saben, lo que puede atribuirse a
la falta de experiencia registrada por los mismos para evaluar el efecto de su actividad.

En cada grupo hay un solo docente que responde afirmativamente que los alumnos aprenden
de la manera esperada, por lo tanto, podria inferirse que los objetivos son inalcanzables,
difusos o formulados de modo inadecuado para la actividad propuesta. En este sentido en 3
casos de nivel secundario hacen referencia al ideal propuesto y a la realidad lograda con los
alumnos.

Por otra parte, los resultados del andlisis de correspondencias multiples mostrarian que se
oponen los que tiene confianza en su practica y consideran que sus alumnos aprenden, a los
que consideran que no saben si aprenden y tienen una postura critica respecto de los
contenidos. Ademas puede verse que entre los profesores de primario hay menos reflexion
que entre los de secundario, quienes tendrian posturas mas criticas respecto de los efectos de
su ensefanza, apuntando a cambios, tanto personales como modificaciones en el sistema.
Entre los ensefiantes de primario la responsabilidad del cambio estaria puesta afuera, en el
sistema de ensefianza, esto mostraria una actitud débil respecto de la autonomia profesional.

3.1. Algunas relaciones entre los datos

Con la finalidad de ver otras relaciones posibles entre los datos analizados segun los ejes
tematicos, tom¢é la variable independiente de la edad. Otra variable, como el sexo (del total
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solo dos son masculinos), debido a que, particularmente en Argentina, la mayoria de los
ensefiantes de lengua son mujeres, no mostraria informacion relevante, tampoco las variables
de escuela publica o privada y fecha de terminacion de estudios.

Por lo tanto, destaqué tres grupos por edades, lo que podria indicar acerca de las situaciones
socio-historicas determinantes en los procesos de formacion de cada grupo. De este modo
resultaron: un primer grupo de enseflantes de menos de 30 afios, otro de entre 30 y 40 afios y
el tercero de mas de 40 afios.

Esta variable, al ser puesta en relacion con las concepciones de la lengua categorizadas a
partir de las respuestas a la pregunta 7 (concepciones del objeto de ensefianza) dieron como
resultado lo siguiente:

Edades de enseiiantes menos 30 (jov) de 30 a 40 (med) mas de 40 (may)
Sentido comun 66% 71% 36%
Tradicion gramatical 0 14% 18%
Generativ./cognitivismo 41% 28% 18%
Texto-discurso 8% 14% 18%
Pragmatica 0 0 18%

Podemos ver que el sentido comin (en muchos casos, la autorreferencia o la propia
experiencia de aprendizaje) se acentua entre los mas jovenes, lo que podria sefialar un nivel
mas bajo de profesionalismo.

Respecto de la tradicion gramatical, si bien es muy bajo el porcentaje de casos, aumenta
levemente con la edad, lo que podria estar en relacion con la formacidn recibida, tanto en los
niveles de escolaridad primarios como secundarios (ensefianza de la gramadtica estructural
hasta la década del 80 en el nivel medio) y también en la formacion profesional (aunque este
dato no fue considerado por el tamafo insuficiente de la muestra).

Lo que parece relevante es la informacion acerca de las concepciones generativistas y
cognitivistas porque muestra la incidencia de la tendencia de los Institutos de Formacién
Docente, lo que puede observarse al cruzar la informacion con el cuadro de edades por nivel
de ensefianza, como vemos a continuacion:

Ensefantes Menos de 30 Entre 30 y 40 Mas de 40
Nivel Secundario 0 4 6
Nivel Primario 2 3 5
Practicantes 10 0 0

Al relacionar las edades con los datos de la pregunta 10 (orden de formulacion de las tres
opciones presentadas), los resultados fueron estos:

Menos de 30 Entre30y40 | Masde 40 [Orden de importancia del objeto de
enseiianza

92% 57% 91% A-Situarse comunicativamente

8% 29% 9% B-Construir un texto

0% 14% 0% C-Construir correctamente la sintaxis

58% 14% 36% Reflexion sobre objetos de ensefianza

La situaciéon comunicativa es lo mas valorizado, aunque paradojalmente la transposicion de
esta nocion tenga un alto tenor de ambigiiedad. Se trata de una tendencia manifiesta en textos
de divulgacion que coinciden con las capacitaciones en el secundario y la formacion de
docentes de primario en institutos terciarios.
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La preocupacion por la sintaxis desaparece entre los mas jovenes y los mayores de 40, pero
entre los que estan entre los 30 y los 40 mantiene relacion lo que dicen hacer (pregunta 7) con
lo que jerarquizan como objetivo de ensefianza y coincide con los ensefantes de primario
(pregunta 10), que son quienes no pueden dejar de ensefiar nociones gramaticales.

La ausencia de preocupacion por la sintaxis en los mas jovenes coincide con los practicantes,
lo que muestra casi directamente lo vehiculizado —en este caso la ausencia de contenidos
gramaticales- en la reciente formacion docente.

Los otros indices no muestran tendencias importantes en la relacion edad-categorias.
Asimismo, al comparar esta tendencia con los datos que arrojan las respuestas de la pregunta
8 (reflexion acerca del objeto de ensefianza que es al mismo tiempo instrumento de
comunicacion), puede notarse entre los practicantes un indice mayor de respuestas
afirmativas, es decir, se refuerza con esto la hipotesis de la incidencia de la representacion
colectiva, cuyo eje conceptual articula el constructivismo de cufio piagetiano con el
generativismo implicito, como ideologia subyacente instalada.

Por otra parte, se observa esto como tendencia incipiente, a partir de los afios 80, en los
espacios de ensefianza de la lengua, a través de algunos manuales escolares y textos de
divulgacion de propuestas de ensefianza.

Aunque aparezcan en los enunciados de las entrevistas las referencias a Vygotski y al
concepto de “zona de desarrollo préximo”, no estan planteadas en relacion con la accion
docente, sino con la interrelacion de pares, en el grupo de alumnos frente a una tarea comun.
Por lo tanto, la teoria nueva -en este caso las ideas de Vygotski- no aparece integrada en la
representacion colectiva

Al relacionar estos datos con algunas afirmaciones de los ensefiantes respecto de lo que
modificarian, puede notarse la contradiccion entre las concepciones legitimadas y las criticas
incipientes. La ensefianza de la lectura y la escritura supone saberes instrumentales como los
gramaticales y ortograficos que aparecen mencionados entre los ensefantes de primario y
secundario. No obstante, son considerados como lo que deberia modificarse, no estan
visualizados en una préctica integradora de conocimientos, debido a la fuerza que tiene el
sentido comun, el hacer separado del concebir, tanto en la planificacion como en la
evaluacion de las tareas.

En este aspecto Schurmans (1993), tomando las nociones de Moscovici (1986) de anclaje y
objetivacion, afirma que los criterios normativos sociales (como sistema de valores) y
grupales (en cuanto a la coherencia de los grupos especificos) estan en la base de la
objetivacion. Caracteriza tres momentos:

1°) construccion selectiva del discurso sabio de elementos descontextualizados, que en nuestro
analisis coincidiria con las concepciones de ensefianza (pregunta 1),

2°) esquematizacion estructurante como mundo figurativo, que podemos identificar en los
objetivos de ensefianza (pregunta 7),

3°) naturalizacién de las representaciones como objetos reales, no como conceptos, lo vemos
en la ausencia de reflexion frente al objeto de ensefianza (pregunta 8).

Los criterios sociales y grupales son los que introducen, a su vez al proceso de anclaje
(establecen modalidades de relacion y preservan la identidad).

La forma de operar se da en tres planos: en primer lugar, asignando sentido segun sistemas
sociales y modalidades de relaciones interpersonales, en segundo lugar, organizando la
instrumentacion del saber, puesto que al generar normas de comportamiento, genera actitudes
y motiva la accion, finalmente, encadenando la representacion a un sistema de pensamiento
preexistente.

La presencia del constructivismo en el nivel primario es una muestra de estos tres planos de
operacion del anclaje. En el nivel secundario hay mayor dispersion en las esquematizaciones,
frente a lo que podria suponerse que las influencias de los cursos de divulgacion
universitarios refuerzan las tendencias textualistas y discursivas. No es el caso del
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cognitivismo, cuyo caracter difuso en los ambitos de ensefianza no ha permitido una
esquematizacion que conduzca a una normativa grupal coherente.

Schurmans (ibid.) sostiene la hipotesis de que las representaciones sociales estdn en el
fundamento de las normas evaluativas y comportamentales, organizan sus evaluaciones y
comportamientos. Pudo verse en este plano como los practicantes tienen presente, a la hora de
tomar posicion, la evaluacion como alumnos de nivel secundario antes que como ensefiantes
de primario frente a los objetos de ensefianza. Las profesoras de nivel primario son el sector
que muestra mayor coherencia entre concepciones (sentido comun) y objetivos de ensefanza
(hacerse entender y comprender). Los profesores de nivel secundario actuan con criterios mas
independientes en la planificacion, por lo tanto las esquematizaciones estructurantes se
diversifican y los comportamientos no guardan demasiada coherencia, lo que, como
consecuencia, produciria desarrollos de habilidades heterogéneas en el nivel de ensefianza.
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CapituloVII

Las producciones textuales de los alumnos

1. Introduccién
1.1. Las tareas y las consignas
1.2. Las actividades efectivas de los alumnos
1.3. Los objetivos de los analisis
2. Los tipos de consignas
2.1. Nociones vehiculizadas en las consignas de las nueve clases
2.2. Reformulaciones de las tareas
2.3. Categorizacion de situaciones
A. Situaciones que demandan una produccion textual autbnoma
B. Situaciones de respuestas a preguntas o problemas
C. Situaciones de correccion de un texto con identificacién de errores
3. Interpretacion general de los resultados
A. Situaciones que demandan una produccion textual autbnoma
A. 1. Texto modelo, indicaciones tedricas, actividades, produccion de texto
Primario. Prac. 3. Cuento
A. 2. Texto modelo, actividades de lectura y escritura, produccion de texto
Primario. Prac.1. Instrucciones
Primario. Prof. 2. Texto de opinién
A. 3. Texto modelo, actividad de lectura, resumen o reescritura de texto
Secundario. Prof. 1. b. Resumen
Secundario. Prof. 3.b. Reescritura de entrevista
B. Situaciones de respuestas a preguntas o problemas
B. 1. Primario. Prof. 1. Problema de Matematica, lectura, resolucion escrita.
Primario. Prof. 3.a. Problema de clasificacion de adjetivos, descripcion
Secundario. Prof.1. a. Respuestas sobre el tema y formulacion de preguntas al texto
Secundario. Prof. 3.a. Respuestas a preguntas
B. 2. Secundario. Prof. 2. Completar frases
C. Situaciones de correccion de un texto con identificacion de errores
Primario. Prac. 2. Reconocimiento de la silaba
Primario. Prof. 3. Problema de clasificacién de adjetivos, tachar
4. Comentarios generales sobre las consignas
4.1. Sobre las consignas y las tareas
4.2. La relacion entre objetos de ensefianza y tareas
4.3. La relacion entre la actividad y la finalidad de la tarea propuesta
4.4. El grado de dominio de los mecanismos de textualizacion: Los niveles del analisis textual y las tareas

1. Introduccion
1.1. Las tareas y las consignas

Desde el enfoque mayor de esta investigacion -el interaccionismo socio-discursivo- el
desarrollo de la clase fue considerado como el sentido amplio de la consigna en sentido
estricto, conformada esta por los segmentos textuales instruccionales especificos. En todas
las clases las consignas fueron escritas por los ensefiantes en el pizarron con la finalidad
explicita de la tarea, por lo tanto, esta situacidon permitié una estabilidad y precision en el
registro textual de las consignas.

Como la toma de notas durante la observacion fue manual y estuvo centrada en las
interacciones discursivas, se dejaron de lado anotaciones de actitudes o gestos que, en otro
tipo de investigacion etnografica pueden tener utilidad para la interpretacion de los datos.
Como fuera aclarado en el cap. V, cada clase constituye un texto oral transcripto que
funciona como contexto de produccion de los textos escritos, es decir, las consignas escritas
en el pizarron por los ensefiantes para orientar la realizacion de una o varias tareas y los textos
producidos por los alumnos a partir de la instruccion de cada consigna.
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Las tareas son el centro de la actividad de ensefianza de la lengua y las consignas son la
operacionalizacion de la ensefianza.

1. La decision que orientd la indagacion al delimitar las consignas de tareas como objeto de
estudio tiene una primera fundamentacion tedrica dentro del marco de la teoria de la actividad
(Leontiev, 1983).

En la medida en que la actividad humana no existe mds que como forma de accién o de
finalidad de las acciones y que cada actividad correspondiente a una necesidad esta dirigida a
un objeto capaz de satisfacer esa necesidad, las operaciones son los medios o procedimientos
para efectuar la accion.

Asi como la accién se correlaciona con la finalidad, la operacion, con las condiciones
requeridas para lograr la finalidad.

Las acciones de los ensefantes y las tareas prescriptas por éstos a los alumnos constituyen las
actividades de ensefianza-aprendizaje que, especificamente, son operacionalizadas mediante
consignas o instrucciones como instrumentos mediadores en la realizacion de las tareas
concretas de las clases de Lengua observadas, cuyos registros conformaron los protocolos
utilizados en el andlisis.

Las operaciones y las acciones tienen diferente origen, una dinamica y un destino distintos. La
génesis de la accion reside en las relaciones del intercambio de actividades, mientras que toda
operacion es el producto de la transformacion de la accion, lo que ocurre como resultado de
su inclusion en otra accion y de su “tecnificacion” (automatizacion).

Por lo tanto, el enfoque de las consignas espontaneas dadas por los docentes en las clases se
bas6 en que el andlisis no desmiembra la actividad viva en elementos, sino que pone al
descubierto las relaciones internas que la caracterizan, relaciones tras las cuales se encuentran
las transformaciones que surgen en el desarrollo de la actividad, en su movimiento.

Por esta concepcion de la consigna, que implica unas relaciones particulares entre las
nociones a ensefiar, el tipo de tarea elegido y las concepciones que las sustentan, asi como las
logicas que cada ensefante pone en juego, no podia controlarse con anticipacion el tipo de
consigna a ser estudiado. Desde esta perspectiva tedrico-metodoldgica fue tomada la decision
de recoger los datos desde el enfoque etnografico, buscando las mayores condiciones de
naturalidad posibles.

A todos los ensefantes se les propuso elegir el momento que consideraran oportuno para
realizar la observacion, por lo que la eleccion del tipo de clase y el contenido de la misma fue
deliberadamente librado a la responsabilidad de cada ensenante, a los efectos de observar una
clase de lengua planificada como tal dentro de la concepcion de cada uno. Asimismo, a todos
se les solicito observar una clase de lengua con tarea escrita para los alumnos.

2. Por otra parte, al considerar la textualizacion como forma de operacionalizar la tarea y,
teniendo en cuenta que en todas las estructuras secuenciales subyacen operaciones dialogicas,
como lo sefialara Bronckart (1997), pues es la representacion de los destinatarios lo que
motiva la organizacion secuencial (dirigir la tarea lo es en la secuencia instruccional), la
relacion entre consigna y tarea es una relacion clave, no puede analizarse una sin tener en
cuenta la realizacion de la otra para evaluar la significatividad de la actividad.

Al considerar que dentro de la consigna como texto, hay un orden secuencial que conduce la
ejecucion de las acciones, puede verse que, en la actividad de ensefianza la consigna es el
andamiaje (desde el concepto vygotskiano) que orienta la organizacion de la estructura mental de
los alumnos.

Por eso, el andlisis de la unidad consigna-tarea-produccion enfoca las operaciones de la relacion
interpsicoldgica especificamente. En el tipo de andamiaje que cada ensefiante organiza con los
textos de las consignas, explicita o implicitamente se despliegan los saberes -articulados o
yuxtapuestos- con los que se cuenta, actuando de este modo en las mentes de los alumnos.

En sintesis, metodologicamente, cada consigna fue considerada como el dispositivo concreto
utilizado en cada clase segin la logica particular de cada ensefante para abordar las
intervenciones didacticas en los procesos de interaccion con los alumnos.
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1.2. Las actividades efectivas de los alumnos

Los textos escritos de los alumnos, considerados como objetos empiricos producidos a partir de
las consignas de cada clase, son el resultado del trabajo concreto realizado seglin la prescripcion
de las mismas consignas.

Estas producciones verbales escritas de los alumnos que, para la investigacion, fueron
solicitadas en su totalidad a cada ensenante antes de la observacion de la clase y entregadas por
ellos posteriormente en fotocopias de las hojas de cuadernos o carpetas, se transcribieron, como se
vera a continuacion pero, a los efectos del analisis, fueron utilizadas en el formato original en letra
cursiva o de imprenta, con diversas modalidades de presentacion, caracteristicas que fueron
particularmente analizadas.

Del andlisis de cada texto como producto real del trabajo (realizado por los alumnos de nueve
clases), puesto en relacion con el texto de la consigna dada por el ensefiante de cada clase, fue lo
que permitid, en alguna medida, obtener informacion acerca de como los alumnos internalizaron
nociones y procedimientos.

En la perspectiva vygotskiana, la indagacion se centrd en el pasaje de la relacion interpsicologica
al efecto intrapsicologico. Puede decirse entonces que con los textos de los alumnos podemos
evaluar el efecto de la actividad de ensenanza a través del producto concreto de la misma.

Por otra parte, este analisis permitird ver como el trabajo prescripto opera sobre el trabajo
real. Por esto, algunas producciones verbales que constituyen textos fueron analizadas siguiendo
el método de Bronckart (1997), mientras que otros trabajos se abordaron mediante procedimientos
que permitieron atender a la significatividad y al aspecto dialdgico de la tarea escolar como
actividad.

Si bien podrian quedar ciertas cuestiones abiertas respecto de los tipos de consignas utilizadas en
estas clases, asi como sus efectos, en relacion con otras consignas posibles que no aparecen en el
contexto de la investigacion, los datos analizados sefialan ciertos caminos y probables
dispositivos metodologicos que, al ser transitados, podrian ayudar a resolver algunos problemas
de la practica, a la vez que identificar nuevas cuestiones no resueltas de la transposicion didactica.

1.3. Los objetivos de los analisis

El analisis se organiz6 a partir de dos planos que se involucran en la tarea:

-en relacion con la finalidad de la consigna (evaluacion de respuesta en género y contenido) y
-grado de dominio de los mecanismos de textualizacion: plano de la coherencia tematica
(relaciones anaforicas y correlaciones de tiempos verbales) y plano de la coherencia
pragmatica (marcas de voces y uso de procedimientos de modalizacion).

En las nueve situaciones de clases se seguira un orden de presentacion de los datos analizados de
acuerdo con los tipos de consignas categorizadas segun las situaciones de la actividad.
El andlisis comprende los tres grupos de ensefiantes, como han sido presentados anteriormente,
dos de primario y uno de secundario (P.Prac.1, P.Prac.2, P.Prac.3 / P.Prof.1, P.Prof.2, P.Prof.3 /
S.Prof.1, S.Prof.2, S.Prof.3).
La estructura de la presentacion de cada clase sera la siguiente:

1. Presentacion del contexto de la clase

2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos

3. Andlisis de los datos textuales segin el esquema siguiente:

3.1. El tipo de actividad del alumno, de documento producido y de contenido de los
textos.
3.2. La organizacion general de los textos
-el género adoptado
-los tipos de discursos
-las secuencias
3.3. La textualizacion y la posicion enunciativa
-la conexion
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-la cohesion nominal

-la cohesion verbal

-las voces

-las modalizaciones

3.4. Otras caracteristicas de los textos
3.5. Comentarios generales

Los objetivos perseguidos por este andlisis son:

-Puntos 3.1 y 3.2.: Buscan mostrar cémo el alumno comprendi6 y ejecutd la consigna dada (a)
sobre el plan del tipo de actividad en general y del contenido de los textos; b) sobre el plan del
tipo de produccion verbal mas o menos explicitamente entendida a partir de la consigna)

-Punto  3.3.: Busca mostrar cuéles son las consecuencias de la comprension de la consigna
respecto del dominio de las principales operaciones implicadas en la gestion de un texto:
conexion, cohesidn nominal, cohesion verbal, la gestion de voces y modalizaciones.

-Punto 3.4: Busca mostrar otras caracteristicas, ortograficas y sintacticas en particular, de las
producciones de los alumnos.

2. Los tipos de consignas

Con el objetivo de comparar y clasificar los diferentes tipos de consignas, las nueve consignas
dadas a los alumnos por los ensefiantes fueron categorizadas segun la finalidad verbalizada y
la propuesta de textualizacion que vehiculizaban. Las situaciones de cada una se presentan a
continuacion:

P.Prac.1 (clase 1.1)

Tarea: Reconocer texto de instrucciones y escribir otro del mismo tipo.

La consigna plantea “ordenes”, las que son reformuladas como “instrucciones”. Se precisa el
género con posterioridad, puesto que se refiere a las “instrucciones para bariarse”.

Una parte de la consigna propone ordenar y enumerar acciones segun la realizacion de la
actividad como tarea escrita en el papel, otra parte, ejecutar las 6rdenes de las acciones
ordenadas y una tercera parte propone escribir un texto de instrucciones siguiendo el modelo
de lo realizado en clase.

Como expectativa en cuanto a la textualizacion se trata de comprender el texto (lectura),
copiar lo operacional aprendido, escribir un nuevo texto segin indicaciones (“rascarse,
rascarse, sacarle punta al lapiz, olvidarse de hacer la tarea, perder el tiempo, caminar, sacar
la lengua™) y, ademads, pegarlo cada uno en su carpeta, corrigiéndolo en base a las acciones
ejecutadas anteriormente por todos los alumnos en la clase.

P.Prac.2 (clase 1.4)

Tarea: Reconocer la silaba.

Da una orden de accion corporal: “Hacemos una ronda parados tomados de la mano. Esto es
un contacto tipo 4° grado a las 8.30 de la maniana. Empezamos el juego con animales y
personas. Vamos a cambiar el ritmo”.

La consigna define la silaba como unidad mas pequena en que se puede dividir una palabra y
propone su reconocimiento mediante el error ortografico y algunos juegos orales. En la
reformulacion hay una explicacion de la actividad realizada en clase: “juegos que sirven para
separar en silabas”.

Propone en primer lugar, marcar el ritmo de las palabras, en segundo lugar, marcar errores
percibidos en silabas, después reescribir correctamente el texto (por escrito en el pizarron):
“Este texto tiene errores ortograficos en la separacion de silabas de las palabras, a ver si los
pueden encontrar”; “Primero marca los errores y después escribe nuevamente el texto
correctamente”.
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P.Prac. 3 (clase 1.5)

Tarea: Escribir un cuento.

La consigna es una “guia” de acciones a realizar, “aspectos a desarrollar”, para hacer un
cuento. Se utiliza una terminologia tedrica, “desarrollo del conflicto”, que no es explicada.
En la reformulacion se refiere al “nudo” como “definir la situacion desarrollada y se
resuelve”, por lo que ha habido una sustitucion del concepto de conflicto por la nocién
didactica de nudo.(“Esto es una guia, no es para estar preso, pero acuérdense de elegir un
lugar, un personaje, le ponen un nombre, lo describen, ese personaje va a vivir en ese lugar,
luego eligen un elemento, si quieren esto o inventan otro, luego el conflicto y por ultimo el
final donde explican la solucion del problema”™).

Da un orden de ejecucion: “al final, la solucion del problema. La reescritura bien prolijo.”
Propone una relectura individual para revisarlo antes de entregar el cuento: “Este cuento, en
casa, tienen que volver a leerlo, si estan todos los aspectos que tenian que desarrollar, si
desarrollaron el conflicto, después van a hacer la reescritura bien prolijo y después yo me los
llevo a casa para leerlos”.

P.Prof.1 (clase 2.2)

Tarea: Resolver problemas

La orden (“ayuden a resolver el problema”) y las preguntas de la consigna remiten a
situaciones que deben resolver personajes dibujados en un manual (“Su problema es que no
merendo. ;Tiene tiempo para tomar un té?”).

En la reformulacion se define la actividad: “analizarla [la imagen] es leer”. Se identifica la
lectura con la observacion y la relacion de la informacién (“la informacion que da el
enunciado’). Propone un orden de acciones: analizar, leer, observar. Es evidente la intencion
de actividad metacognitiva atribuida a lo que se considera clase de lengua.

La tarea no esta planteada en relacion con objetos de ensenanza especificos de lengua, sino de
matematica (calculos, operaciones de sumas y restas).No propone textualizacion particular.

P.Prof.2 (clase2.4)

Tarea: Escribir opinidon sobre medios de transporte o texto leido en clase

En primer lugar aclara que se trabajara con el tema de la clase de sociales, propone leer en
grupos de tres o cuatro un texto breve fotocopiado, separar en parrafos con lapiz, después,
lectura en grupos de tres y posteriormente: “lectura para el grupo grande”.

La instruccion dada en la consigna se contradice en la reformulacion: “de qué nos habla el
texto”, que remite a comentario de lo leido. Estas dos indicaciones (una sobre el tema de una
clase de Sociales [los medios de transporte] y la otra sobre el texto que los alumnos acaban de
leer (cuyo tema era la dificultad en el transporte publico de colectivos en Buenos Aires), no
llegan a aclararse durante la interaccion.

Propone, ademads, escritura individual sin otra indicacion que la de escribir la opinion
relacionada con el tema. Se incluye en la accion: “Vamos a escribir la opinion. Cada uno
escribe su opinion en la carpeta y después tienen que leer el trabajo”.

P.Prof. 3 (clase 2.5)

Tarea: Describir objetos/reconocer adjetivos

La consigna propone dos actividades diferenciadas: mientras un alumno describe cualidades,
los demas deben escribirlas en sus carpetas (“describir con los ojos cerrados, anotar lo que
dice el que describe”).

En la reformulacion se plantea agregar cualidades en base a lo que ven: “Ahora pueden
agregar algunas cualidades en base a lo que ven. Podemos completar la descripcion del
objeto”. Esta reformulacion viene a aclarar lo que habia sido presentado con algin nivel de
confusién en la consigna (describir con ojos cerrados sin adivinar): “el objetivo no es
adivinar, es describir..... La idea no es abrir los ojos cuando descubran de qué objeto se
trata, seguimos describiendo...”)
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No aclara la diferencia entre las nociones de “cualidad’ y de “adjetivo”, quedan implicitas
como referencias.

S.Prof.1 (clase 3.5)

Tarea: Hacer un resumen de un texto de manual escolar cuyo tema es la historia del teatro.

La consigna presenta acciones casi en el nivel operacional de la actividad de lectura, como:
“Lectura silenciosa”, “hacer preguntas por parrafo”, ‘jerarquizar las preguntas”, “hacer
resumen” (“reconocer la funcion del texto, para cada parrafo formular preguntas
jerarquizandolas, redactar resumen con respuestas’”).

La reformulacion realiza el procedimiento de responder preguntas (“la que responde a esta
pregunta es la fundamental de este parrafo, le pongo uno...”), es decir, ejemplifica cémo
hacer la jerarquizacion propuesta en la consigna.

Sobre la textualizacion indica mecanismos: “Un texto bien, con coma, punto seguido, aparte.

>

Que quede bien unido”.

S.Prof. 2 (clase 3.6)

Tarea: Defender determinadas afirmaciones personalizadas

La consigna consiste en la propuesta de escribir a partir de oraciones incompletas en primera
persona singular enumeradas en orden de complejidad argumentativa (admirar, evaluar,
opinar), que opera como andamio sintactico casi automatico para elaborar textos espontaneos.
La reformulacién explica el porqué de la posibilidad de realizacion de la actividad propuesta,
a la vez que relaciona la argumentacién con las acciones realizadas por los alumnos: “se
puede argumentar cuando uno sabe o puede decir cosas”.

Define nociones: “argumentar, signos, significados, tesis”.

Después propone la actividad de lectura de textos de escritores como trabajo en grupo: “es
trabajo grupal, leer cuidadosamente, no es una carrera, estudio comparativo de textos”

S.Prof. 3 (clase 3.9)

Tarea: Reconocer aspectos no verbales en un fragmento de texto dramatico y reescribir una
entrevista sin los rasgos de la oralidad

Se proponen dos tareas en la consigna: una de lectura para reconocer las acotaciones de un
texto teatral como marcas de la oralidad indicadas por escrito: “para el primer texto: observar
las acotaciones que figuran entre pareéntesis,;cuadles indican aspectos no verbales de la
comunicacion?, cierren el signo. Abrimos de nuevo signo de pregunta, ;de qué tipo se trata
en cada caso, cierren el signo, abrimos otro”.

Una segunda tarea de reescritura de una entrevista a la que debian quitar los rasgos de
oralidad: “Punto segundo: si es necesario agregar alguna observacion sobre aspectos de la
comunicacion no verbal, bueno, a ver, lean las dos a ver si hay alguna duda en lo que hay
que hacer”.

En la reformulacion se precisan cudles son los aspectos no verbales: “entonacion de la voz,
gestos, disposicion corporal” 'y cudl es su importancia comunicativa.

Respecto de la textualizacion no propone un formato determinado, explicita que lo deja
abierto a las decisiones de los alumnos.

Como indicaciones operacionales da las siguientes: observar acotaciones, dar ejemplos,
evaluar, rescribir.

Define: “aspectos no verbales de la comunicacion”, “rasgos de oralidad”.

2. 1. Nociones vehiculizadas en las consignas de las nueve clases

Al atender a la relacion tarea-objeto de ensefianza enfocada en la consigna de cada clase y sus
reformulaciones en la interaccion dialdgica entre ensenante-alumnos (cf. cap. V), vemos que
la relacioén con los objetos de ensefianza remite a la comprension o a la produccion textual
como actividad mediadora de esa relacion con el objeto de ensefianza, que en algunos casos es
una nocion (leer un texto y reconocer la organizacion del tema, reconocer la silaba), en otros
es un concepto o varios (reconocer aspectos no verbales en un fragmento de texto dramdatico)

144



y en la mayoria el objeto de saber son las habilidades incluidas en las mismas actividades de
leer y escribir concretizadas en géneros (instrucciones para banarse, escribir un cuento,
hacer un resumen, leer un texto y reconocer temas por parrafos, reescribir una entrevista sin
rasgos de oralidad).

En el cuadro siguiente pueden verse las relaciones entre la tarea, y las nociones utilizadas en
cada una de las nueve clases.

clase | tarea Nociones didacticas Nociones tedricas
1.1 . ~ Realizar acciones, seguir ordenes que da el
Instrucciones para bafarse
texto
14 Marcar el ritmo, marcar error ortografico. Silaba: unidad mas
; Escribi t 1 fi
Reconocer la silaba scribir correctamente pequefia en que se puede
dividir una palabra. Error
ortografico
1.5 - Al final la solucion del problema. Desarrollo del conflicto
Escribir un cuento . . ..
La reescritura, bien prolijo
2.2 -, La informacion que da el enunciado. Ayudar a
Resolucion de problemas
resolver el problema
2.4 Escribir opinién Lectura para el grupo grande.Tema (del diario)
2.5 Describir objetos Definir adjetivos.
Tachar en texto informativo Cualidades del objeto
3.5 Preguntas al texto por parrafos Un texto bien, | Tema del texto.
Hacer un resumen con coma, punto seguido, aparte. Que quede | Parrafo.Tilde
bien unido
3.6 Defender determinadas afirmaciones Trabajo grupal. Estudio comparativo de textos Arggmentar, signos,
significados, tesis
3.9 Reconocer aspectos no verbales en un | Aspectos no verbales de la comunicacion. Textos. Tipos textuales.
fragmento de texto dramatico y Preguntas a una noticia.Las preguntas clasicas | Discurso oral
reescribir una entrevista sin rasgos de Entrevista y pieza teatral
oralidad

Las evoluciones internas de las tareas en cada una de las clases observadas (cf. cap. V),

se analizan en la relacion entre la consigna y las reformulaciones realizadas a la misma en el
transcurso de la clase, al extraer algunas caracteristicas de la evolucion que ponen de
manifiesto la relacion entre las consignas y la tarea podemos ver particularmente como las
consignas en tanto accioén de lenguaje producen determinados efectos en los alumnos.

2. 2. Reformulaciones de las tareas

Concretamente, el cuadro siguiente pone en relacion las indicaciones de la tarea y las
aclaraciones dadas por cada ensefante para precisar la finalidad de la actividad. Se trata de la
reformulacion del trabajo prescripto a los alumnos en algin momento de la interaccion.

“realicen las instrucciones para hacer alguna de las

Tarea 1.1. | Instrucciones para bafiarse L -
siguientes cosas’”.

Tarea 1.4 | Reconocer la silaba “en estos juegos trabajamos la separacion de silabas”

“el nudo no es sblo eso, tienen que definir la situacion,

Tarea 1.5 | Escribir un cuento "
desarrollarla y se resuelve

“analizarla es leer, observar todo”

“Qué informacion te da el enunciado”

“de qué nos habla el texto.”

“Escribir la opinion relacionada con el tema”

“Ahora pueden agregar algunas cualidades en base a lo que
ven. Podemos completar la descripcion del objeto”.

Tarea 2.2. | Resolucion de problemas

Tarea 2.4 | Escribir opinion

Tarea 2.5 | Describir objetos

“lo que responde a esta pregunta es lo fundamental que el
Tarea 3.5 | Hacer un resumen parrafo puede contestar, le pongo 1, a la otra, me parece
secundaria, le pongo 2”

Tarea 3.6 | Defender determinadas afirmaciones “se puede argumentar cuando uno sabe o puede decir cosas”

“;cuales son los aspectos no verbales?: entonacion de voz,
gestos, disposicion del cuerpo, todo eso, y qué importancia
tiene.”

Reconocer aspectos no verbales en un
fragmento de texto dramatico y reescribir
una entrevista sin rasgos de oralidad

Tarea 3.9
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Puede observarse que las reformulaciones colaboran con el enfoque de algun aspecto de la
tarea que, utilizando metaforas, analogias, causalidades, realiza una transposicion didéctica
mas, a los fines inmediatos de la realizacion de la tarea. En algunos casos la reformulacion es
mas precisa que la consigna.

2.3. Categorizacion de situaciones.
A partir de las situaciones de la actividad segun los tipos de consignas y tareas de las nueve
clases, se definieron y adoptaron las siguientes categorias:

A. Situaciones que demandan una produccion textual autonoma.

A. 1. Texto modelo, indicaciones tedricas, actividades, produccion de texto.
Primario. Prac. 3. Cuento

A. 2. Texto modelo, actividades de lectura y escritura, produccion de texto.
Primario. Prac.1. Instrucciones
Primario. Prof. 2. Texto de opinion

A. 3. Texto modelo, actividad de lectura, resumen o reescritura de texto.
Secundario. Prof. 1.b. Resumen
Secundario. Prof. 3.b. Reescritura de entrevista

B. Situaciones de respuestas a preguntas o problemas.

B. 1. Primario. Prof. 1. Problema de Matematica, lectura y resolucién escrita.
Primario. Prof. 3. a. Problema de clasificacion de adjetivos, descripcion
Secundario. Prof.1. Respuesta acerca del tema y formulacion de preguntas al texto.
Secundario. Prof. 3.a. Respuestas a preguntas.

B. 2. Secundario. Prof. 2. Completar frases.

C. Situaciones de correccion de un texto con identificacion de errores.
Primario. Prac. 2. Reconocimiento de la silaba
Primario. Prof. 3.b. Problema de clasificacion de adjetivos, tachar.

Como en algunas clases hay diversidad de actividades (lectura y escritura) y de tareas, se tuvo
en cuenta, a la hora de organizar las categorias, los tipos de situaciones encontrados al enfocar
la actividad de cada ensenante.

A continuacion se analizardn las producciones de los alumnos siguiendo esta clasificacion:

3. Interpretacion general de los resultados
A.Situaciones que demandan una produccion textual autonoma

A.l. Clase P.Prac.3. Cuento
1. Presentacion

Se trata de una clase de 5° grado correspondiente a una escuela publica de sectores sociales
medios. Los alumnos continuan la actividad de escritura de cuentos en grupos. La consigna
propone dos momentos de la tarea, el primero, de trabajo en clase: “Esto es una
guia...acuérdense de elegir un lugar, un personaje...luego eligen un elemento...luego el
conflicto y por ultimo el final, donde explican la solucion del problema”.

En un segundo momento, en el cierre de la clase, la practicante indica la lectura de lo escrito y
la revision como tarea para la casa: “tienen que volver a leerlo, si estan todos los aspectos que
tenian que desarrollar...después van a hacer la reescritura bien prolijo y después yo me los
llevo a casa para leerlos.”

La consigna tiene un marco que comprende las acciones inmediatas a realizar por los alumnos
y el encuadre de la tarea como proyecto global a ser ejecutado en etapas.
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1.1.Transcripcion de parte de la clase

“P:Para realizar esta actividad va a ser en forma individual y van a elegir (escribe) un lugar:
Cerro cucaracha
Aguas negras
Bancarrota
Pozo hondo
Ao: Seflo, ;Guatemala queda lejos?
P:/sigue/ Van a elegir cualquiera de estos lugares, el que les guste mas.
Ao: (En grupo o individual?
P: individual.
P:. Esto es una guia, no es para estar preso, pero acuérdense de elegir un lugar, un personaje, le ponen un
nombre, lo describen, ese personaje va a vivir en ese lugar, luego eligen un elemento, si quieren esto o inventan
otro, luego el conflicto y por ultimo el final donde explican la solucion del problema.
P.: bueno 5’ mas y leemos.
Ao: sefio, yo no quiero leer
P: (Por qué no quieren leer? Tienen que acostumbrarse a leer en publico.
Este cuento, en casa, tienen que volver a leerlo, si estan todos los aspectos que tenian que desarrollar, si
desarrollaron el conflicto, después van a hacer la reescritura bien prolijo y después yo me los llevo a casa para
leerlos.”

2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos

Los textos entregados por la practicante conforman un conjunto cuya tapa tiene dibujos que
remiten situaciones y personajes. El titulo es “El libro de los cuentos fantasticos”, la
contratapa con dibujos y una breve leyenda: “si no les gusta no lo lean, pero les aseguramos
que esta muy bueno”, e indice con los nombres de los autores (diez alumnos). Se trata de una
compilacion de cinco cuentos, algunos de autoria individual, otros colectivos. Para el andlisis
consideré cada cuento como un texto.

Texto B)

El hombre fantasma

Habia una vez un lugar muy lindo que se llamaba Bosque Pintado por que era tan colorido
que parecia pintado. En ese bosque vivia una chica que se llamaba Soledad. Soledad vivia con
su mama, su papa y su hermano un afio menor que ella.

Una manana Soledad escuch¢ aullidos de perros y fue a ver qué pasaba, y vio una persona que
parecia un fantasma. Atravesaba paredes, casi ni se podia ver, parecia una imagen volando.
Ella intent6 tocarlo pero su mano seguia de largo y no lo podia tocar. Lo veia todos los dias y
dia por dia, ¢l intentaba conocerla, pero ella no lo dejaba porque si alguien se enteraba que
Soledad tenia un amigo fantasma todo el barrio de Bosque Pintado se iba a asustar y a mudar.
Le dijo a su mama todo lo que habia pasado y asi todos respetaron al fantasma como un
miembro mas del barrio.

3. Analisis de los datos textuales
3.1. El tipo de actividad de los alumnos y de contenido de los textos

La produccion cuida minuciosamente los detalles del libro de cuentos. En la primera pagina se
reitera el titulo de “la obra™: El libro de los cuentos fantdsticos y como editorial el nombre de
la escuela. Asimismo se coloca al final el pie de imprenta con la fecha. Los titulos de cada
cuento estan subrayados o tienen otro tipo de letra. Cada texto tiene un recuadro, lo que pone
en evidencia el trabajo a nivel paratextual de los alumnos, al imitar el plano grafico de los
libros de cuentos que conocen.

La referencia del género cuento fantéstico esta indicada desde el aspecto de la produccion
paratextual, lo que parece estar controlado desde la consigna, debido a que todos los textos
forman parte de un texto mayor, el libro, que se manifiesta en los recuadros de cada pagina y
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la palabra fin a modo de logotipo de gran tamafio en cada cuento, asi como también es mayor
el tamafio de letra de los titulos

La decision de titular el cuento realizado parece evidente en los textos B,C y D que presentan
una relacion de sentido posible entre la informacion del elemento paratextual (titulo) y la
textualizacion.

Los textos A y E tienen titulos apenas alusivos a nivel teméatico. Esto indicaria que los titulos
han sido colocados, de acuerdo con la consigna, al final de la escritura.

A Titulo: Severo y la casa fantastica/ Fin (letras grandes)

B Titulo: El hombre fantasma
C Titulo: EL BOSQUE PINTADO/ fin (letras grandes)

D Titulo: La explicacion de Severo

E Titulo: La casa misteriosa/ Fin

El indice enumera los cuentos y debajo de cada titulo esta la inscripcion del nombre de cada
alumno, por ejemplo:

6. LA EXPLICACION DE SEVERO
De: Pablo, Rodrigo y Mariano.

Segun el indice los autores son 12 alumnos, algunos textos tienen autores individuales,
mientras otros muestran autoria grupal. En una ltima péagina aparece la frase siguiente: “este
libro se termind de imprimir en mayo de “1999”.

3.2. La organizacion general de los textos
Género de texto

textos | Géneros Tipos de discurso Secuencias

A Cuento fantastico Narracion Narrativa

B Cuento fantastico Narracion Narrativa

C Cuento fantastico Narracion Narrativa

E Cuento fantastico Narracion Narrativa

D Cuento fantastico Narracion /discurso interactivo Narrativa/dialogal

Los cinco abordan el género cuento fantastico, cada cuento tiene unidad de composicion,
aunque los nombres de los personajes, asi como los lugares se reiteran.

Todos adoptan claramente el tipo de discurso narracion, con excepcion de uno que introduce
el discurso interactivo en la narracion, lo que se corresponde en la organizacioén secuencial
con la inclusion de una breve secuencia dialogal.

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa

3.3.1. La conexion

Cuento fantastico (N=5)
Organizadores 16gico-argumentativos 12
Organizadores temporales 15

3.3.2. La cohesion nominal

Cuento fantastico (N=5)

Anéforas pronominales

17 persona singular 1

2° persona singular 2

37 persona singular 32

3? persona plural 5

Aniforas nominales 8

Elipsis 6
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En el plano de la conexion los organizadores temporales son los mas abundantes, aunque
también hay organizadores ldgicos o argumentativos, en menor escala (porque y como,
sefalando causa y comparacién), aparece un solo conector (pero) indicando oposicion. Este
repertorio de organizadores textuales de la temporalidad pone de manifiesto la construccion
de la secuencia narrativa en tanto esquema elaborado e internalizado como herramienta de la
produccion textual.

Respecto de las relaciones anaforicas el uso reiterado de la elipsis de 3" persona singular en el
caso del texto D alcanza relieve estilistico porque falta la identificacion del personaje que en
todos los otros textos aparece mencionado antes del implicito y, tratandose de cuentos
fantésticos, este recurso acentia el misterio. En el texto A un recurso semejante es el de
introducir “los que vivian” para referirse a “vampiros, fantasmas, ratas y muchas cosas mds
feas”, con la ultima generalizacion del hiperdnimo (muchas cosas mas feas) refuerza la
imprecision.

Los pronombre personales en 3% persona singular y plural son utilizados en mayor cantidad (é/
ellos, lo, le), la 1* persona aparece en el texto D (me), dentro de la secuencia dialogal,
también aparecen los pronombres posesivos en el mismo texto (su mamd) en referencia al
personaje y en el didlogo entre el personaje y su padre (tu mama).

Los adjetivos, como sustituciones (asustado y asustado y muy cansado), estan relacionados
con el personaje en los textos Ay C.

En los textos A, Dy E la casa fantdstica, la casa misteriosa, la casa extraria, son retomadas
como su casa, la casa, identificadas con el pronombre posesivo y el articulo definido,
economia que concentra el significado en ambos casos. El recurso de sustitucion por el
indefinido (algo en texto A y alguien, texto B) tiene este mismo caracter dentro del cuento
fantéstico.

El texto D introduce el elemento fantastico (un maleficio) que es retomado en el final con una
sustitucion 1éxica: la maldicion.

Como sintesis de este plano, se nota un uso cuidado de los mecanismos de textualizacion, que
podria tener relacion con la consigna de reescritura dada en la clase.

El deictico de lugar ahi en el texto A es un recurso que, dentro de la secuencia narrativa,
marca las fases de resolucion y situacion final del cuento.

3.3.3 La cohesion verbal

Tiempos verbales Cuento fantastico (N=5)
Pretérito indefinido 55

Imperfecto 41

Presente 19

Pluscuamperfecto 1

La correlacion verbal muestra dos formas de construccion del tiempo del relato, del pretérito
indefinido al imperfecto o viceversa, lo que parece estar subordinado al empleo de los
organizadores temporales (“habia una vez” situa un tiempo anterior al del relato o “ese dia, al
otro dia, después” en el tiempo de la accion realizada).

El texto que se organiza en el presente reproduce didlogos de personajes, pero a la vez
establece una correlacion incorrecta, puesto que utiliza el gerundio en lugar del imperfecto;
solo al final se sitia en el pasado (pretérito indefinido/imperfecto) para cerrar el relato.

Correlacion verbal Cuento fantastico (N=5)
Pretérito indefinido/imperfecto de indicativo 2
Imperfecto/pretérito indefinido de indicativo 2

Pretérito indefinido/presente

1

3.3.4. Las voces

Narrador externo

3? persona singular/plural

Narrador externo y narrador implicado

3? persona singular/1* y 2% persona singular
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El aspecto de las voces presenta un cardcter homogéneo en los cinco textos, un narrador
externo situa las circunstancias de un personaje al que le suceden cosas extrafias basadas en
encuentros con seres extraios también. Las salidas de las situaciones y los finales tienen
también la forma tipica de retorno a la realidad cotidiana, familiar, barrial. Sin embargo el
texto D presenta un nivel de complejidad mayor, tanto por incluir un personaje narrador en un
breve segmento (los padres le explican al hijo en 3% persona, desde el sentido comun, lo que el
nifio cree maravilloso y terrorifico); esta situacion, de hacer decir a los mismos padres: “tu
papa y tu mamd”, mantiene una ambigiiedad en el relato, (no pasa nada) indicando lo
contrario, conduce el final hacia la frase declarativa (y vio que no se reflejaba en el espejo.;La
maldicion!) puesta en la voz del narrador externo o del personaje del nifio.

Por lo tanto, puede decirse que este cuento fantastico tiene un final dentro del mundo
fantéstico creado, no produce la ruptura con moraleja, la evaluacion estad dentro del mundo
creado.

3.3.5.Modalizaciones

Cuento fantastico (N=5)
Pragmaticas 5
Dednticas 1
Légica 1

En los textos A,B, C y E hay modalizaciones pragmaticas (logré defenderse como pudo, como
no sabia lo que era no lo podia tocar, ni se podia ver), una ldgica (exactamente) en el texto A,
un modalizacion deontica (no puede ser).

En los textos B y D el predominio de sintagmas adverbiales con adjetivacion apreciativa se
corresponde con la caracteristica del género de los relatos infantiles (muy asustado, muy
lejanos, mucho valor, etc.).

3.3.6 Otras caracteristicas

Cuento fantastico (N=5)

Ortografia Sintaxis
Sustitucion z/s (2) Puntuacioén (1)
Sustitucion b/v (2) Falta de preposicion de (2)

Sobreacentuacion (3)

Debido a la propuesta de revision hecha a los alumnos en la consigna y, quizas, a la revision
de la practicante, los textos presentan escasos errores ortograficos. La falta de preposicion es
en realidad un error sintactico y se trata de una hipercorreccion del dequeismo, pues tanto con
el sustantivo condicion como con el verbo enterarse, hay régimen de la preposicion de.

El texto C es el que tiene mas dificultades ortograficas. La puntuacion estaria marcando un
error entre la ortografia y la sintaxis, se trata de un punto seguido donde corresponderia coma.

3.4. Comentarios generales

La propuesta de realizar la tarea en formato de libro llevd a los alumnos a revisar toda la
informacion paratextual como parte del género, aspecto de la ensefianza que, con frecuencia,
se omite.

Por lo tanto, el dominio del género cuento parece estar logrado, lo mismo que la estructura
secuencial de la narracion.

Los cinco textos se organizan en el mundo discursivo del contar autonomo, se trata de la
narracion de episodios con personajes como Severo, un nifio protagonista de los cuentos A, D
y E, de Soledad, protagonista del cuento B y Sebastian del cuento C. Las fases de la secuencia
narrativa se producen en todos pese a lo breve de las composiciones. So6lo un texto, el D,
introduce una secuencia dialogal incrustada en la secuencia narrativa; los verbos en presente
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de indicativo tienen un valor de presente historico asi como indican la simultaneidad temporal
de la interaccion en el didlogo de los personajes (el nifio que habla con sus padres), por lo
tanto, un breve segmento de este texto presenta las marcas lingiiisticas tipicas del discurso
interactivo.

Sobre la estructura de las secuencias narrativas: todas presentan las tres fases de la situacion
inicial, la transformacion y la situacion final que, en términos de la practicante fueron
presentadas en la consigna oral de la clase como: a) un lugar, un personaje , un elemento
extrafo, b) un conflicto y ¢) un final que resuelve el problema. En algunos textos aparece la
fase de moraleja explicita como en 3.A (Severo no volvio a atravesar puertas), 3.B (le dijo
todo a su mamad y asi todos respetaron al fantasma...) y 3.C (prometio no volver mas al
Bosque pintado); en los otros dos textos la fase de evaluacion cierra el cuento.

En el plano de la textualizacion el uso de abundantes formas pronominales es un indicador de
cohesion que no presenta obstaculos, pese a la corta edad (9 afios) de los autores.

La administracion de voces, aun cuando restringida a la voz del narrador produce el efecto de
la coherencia pragmatica buscado, sin desviarse de la finalidad del texto.

A.2. Texto modelo, actividad de lectura, escritura de texto.
Clase P.Prac.1
1. Presentacion del contexto de la clase

Clase 1.1

En la segunda parte de un modulo de 80 minutos se inicia la clase de Lengua con 26 alumnos
de 4° grado. La practicante propone seguir “las drdenes que nos da el texto” a los alumnos,
quienes, en grupo, enumeran y luego realizan acciones que imitan bafiarse. Por lo tanto, los
alumnos ejecutaron acciones dadas por el texto antes de producir textos de instrucciones como
tarea posterior.

La consigna escrita dictada fue la siguiente: “realicen las instrucciones para hacer alguna de
las siguientes cosas: sacarle punta al lapiz, rascarse, sacar la lengua, caminar, perder tiempo”

1.1. Transcripcion de parte de la clase:

P: Ahora vamos a cambiar los textos .Cuando terminen vamos a intercambiar las hojas y vamos a seguir las
ordenes que nos da el texto, pero sin sacarse la ropa. Por ejemplo, dice: desvestirse, enjabonarse las partes,
fijense si es asi y ponen el numerito que creen que corresponde.

(Entendieron? Explico otra vez. (explica)

(los alumnos se ponen a trabajar)

P: Antes de terminar, algunos no terminaron, vamos a seguir las instrucciones a ver si nos podemos bafiar. Se
paran al lado de la mesa.

(Cual es la primera, todos parados, dejen un ratito, cuando todos se paren empezamos.

Ao: Poner el tapon

(Van respondiendo distintos alumnos)

(Como tarea) Realicen instrucciones para hacer algunas de las siguientes cosas: rascarse, sacarle punta al lapiz,
olvidarse de hacer la tarea, perder el tiempo, caminar, sacar la lengua.

P: Cada uno lo pega en su carpeta y lo va a corregir de acuerdo a lo que hicimos recién.

2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos

Texto B):
Sacar punta al lapiz
1) Abrir la cartuchera.
2) Sacar el sacapunta.
3) Sacar el lapiz.
4) Meter el lapiza dentro del sacapunta.
5) Girar el lapiz de adentro del sacapunta y luego sacarlo.
6) Abrir la cartuchera y meter el lapiz y el sacapunta y serrar la cartuchera.
(dibujo de cartuchera)
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Texto G):
1)Yo llego a mi casa y tomo el te
2)después de tomar el te miro el chavo y boy ajugar.
3)después de jugar a la pelota boy a bafarme y cenar
4)después de cenar miro buenos vecinos y me acuesto a dormir
5)después de que me levanto boy al comunitario desayuno y hago mi tarea paso a
almorzar a mi casa y vengo a la escuela
(dibujo de un nifio en su casa, sentado a la mesa con un televisor y varios muebles)

Texto E):

Olvidarse de hacer la tarea
1. copiar en la escuela

2. salir al recreo

3. nos vamos a la casa

4. llegamos a la casa

5. tiro la mochila

6. miro tele

7. me voy a dormir

8. venir a la escuela

9. la seno me reta

10. me pone NNO i en mi mama me reta.

3. Analisis de los datos textuales
3.1. Tipo de actividad y contenido de los textos

Los textos escritos por los alumnos y fotocopiados que entregara la practicante fueron 11, es
decir, menos de la mitad de los presentes en la clase.

Lo que podemos considerar en este aspecto es que el ejercicio realizado durante la clase sirvid
como modelo a ser utilizado por la mayoria de los alumnos. Conviene tener en cuenta que en
la clase debieron ordenar acciones de acuerdo con la realizacion de la actividad de bafiarse.
Ademas, hicieron alli una representacion de las acciones ordenadas por el texto, lo que los
orient6 en la finalidad de ese género, que es la de guiar las acciones a ejecutar.

Por lo tanto, la consigna de realizar alguna otra actividad, a eleccion de cada alumno, contaba
con el modelo presentado anteriormente. Puede verse que la practicante utilizé este criterio de
ejecutar antes de caracterizar formalmente el género instrucciones, y éste fue reconocido por
los alumnos con posterioridad a la utilizacion del texto.

textos | Paratextos: dibujos y disposicion grafica de los textos

incorporan dibujos de los elementos que deben utilizarse para ejecutar las instrucciones

el dibujo reproduce una escena de un nifio comiendo y mirando television.

No colocan numeracion en las acciones, utilizan el recurso de polisindeton en la sucesion de acciones. Todos
los demas disponen el orden numérico, lo que presenta la forma de lista de oraciones con punto y aparte.

—“ W QMmgow

El andamio de la numeracion adoptado por la mayoria fue un dispositivo del paratexto que
permitié mantener la finalidad de la instruccion.

Los dibujos guardan coherencia con la realizacion o con el objeto utilizado en la instruccion.
Los titulos y la fecha aparecen en casi todos los textos, a excepcion de G e I, como
organizadores de la produccion textual.

3.2. La organizacion general de los textos: géneros, tipos y secuencias

A continuacion, en los tres niveles del andlisis se despliega la construcciéon de los 11 textos:
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Género de texto

textos | Géneros Tipos de discurso Secuencias
A Instrucciones Interactivo Instruccional
B Instrucciones Interactivo Instruccional
D Instrucciones Interactivo Instruccional
F Instrucciones Interactivo Instruccional
H Instrucciones Interactivo Instruccional
J Instrucciones Interactivo Instruccional
K Instrucciones Interactivo Instruccional
C Relato relato interactivo Narrativa

G Relato Relato interactivo Narrativa

I Relato Relato interactivo Descriptiva narrativa
E Mixto Relato interactivo Instruccional

Hay 7 alumnos que realizan el género instrucciones, 3 realizan relatos, 1 produce un texto
mixto entre el relato y la instruccion.

Puede notarse una diferencia entre los textos G y C respecto de E e I, en éstos no hay
organizacion secuencial, sino mezcla de finalidades que producen pérdida de coherencia
pragmatica (partes de secuencias descriptiva con narrativa y script), en cambio en los dos
primeros, la secuencia narrativa puede notarse en indicadores (conector después) de la
organizacion en el eje temporal, como veremos en el siguiente plano de andlisis.

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa

3.3.1. La conexion

Organiz. textuales Instrucciones(N=7) Relato(N=3) Mixtos(N=1)
y 1 10
Org. temporal 2 13
Org.Légico-arg. 6 4 3

En este nivel, correspondiente a la coherencia temdtica, a través de los conectores
encontramos indicadores de la construccion secuencial. El caracter aditivo de la conjuncion y
aparece dentro de construcciones sintacticas enumerativas de acciones verbales; el caso del
adverbio temporal después, es el que sefiala un esquema narrativo de construccion, asi como
al otro dia, al rato, indican otro pasaje temporal mds preciso; las preposiciones en y para
dentro de las secuencias instruccionales indican relaciones espaciales de inclusion y finalidad
de la accion a realizar respectivamente. Otro conector (hasta que), como indice de duracion
en la realizacion de la accidon también es caracteristico de la secuencia instruccional por
denotar limite mas que temporalidad en este caso. En el texto I hasta indica el
desplazamiento en el espacio entre el pupitre y el tacho de basura, asociado a los verbos ir y
venir, constituye un deictico espacial.

3.3.2 La cohesion nominal
Relac. anaforicas Instrucciones(N=7) Relato(N=3) Mixtos(N=1)

Aniforas pronominales

1a persona sing. 1 1
1* persona plur. 1
3? persona sing. 3 3

Anaforas nominales

Por tratarse de textos tan breves, las relaciones anaforicas sélo aparecen como las marcas
pronominales de los objetos aludidos (lapiz, lengua). Los pronombres de 1* persona me y nos
refieren al sujeto del relato (textos E, G, 1), el uso de tercera persona plural (se) hace

153



referencia personas implicitas en el texto, cuyas acciones precisas enumera el agente
productor y hasta evaltia las mismas, como se analiza en el nivel de la posicién enunciativa.

3.3.3. La cohesion verbal

Tiempos/modos verbales Instrucciones(N=7) Relato(N=3) Mixtos(N=1)
Infinitivo 27 5
Presente de indicativo 20
Pte. Ind./Infinitivo 3

Los tiempos verbales indican como, segun el género, las instrucciones enumeran acciones, en
infinitivo, los relatos utilizan el presente o el presente con infinitivo, que tiene valor de futuro.
El mayor uso de infinitivo indica que los alumnos copiaron el modelo verbal presentado en
clase.

3.3.4. Las voces

Instrucciones(N=7) Relato(N=3) Mixtos(N=1)
impersonalidad 23 3
1% persona /autor 13 3
3% pers./narrador 3 2

En estos textos la impersonalidad dada por la ausencia de persona (modo infinitivo) es la
tendencia mayor, debido al modelo enunciativo propuesto por la practicante en la clase. No
obstante, en los textos organizados desde el script o la secuencia narrativa, la 1* persona
singular o plural asumen la enunciacion como voz del autor empirico del texto, en unos casos
y la 3% persona plural, implicita, pone de manifiesto la voz neutra del narrador en el relato,
como en el caso del texto I (la marca del pronombre personal se).

3.3.5 Las modalizaciones
Se registra un solo caso de modalizacioén dedntica en un texto organizado como relato.

3.4. Otras caracteristicas de los textos.Ortografia

Ausencia de tilde

Sustitucion s/c

Sustitucion s/z

Sustitucion j/g

Sustitucion v/b

Confusion maytiscula/mintscula

Ausencia de u con g/ sustitucion n/m

NN I RS [ (O [ (ST BN SN I S NN

Ausencia de h

Las reiteraciones de incorreccion ortografica en el uso z y ¢ en 6 textos (A, C, D, F, I, K),
revelan desconocimiento de los fonemas. En el mismo nivel de reiteracion encontramos la
falta de tilde en A, C, D, F, G y K. Otros errores ortograficos aparecen con menos frecuencia,
como es el caso de falta de h, sustitucion de g por j y b por v.

3.5. Comentarios generales

Siete alumnos realizan instrucciones de acuerdo con el modelo de texto presentado, en el caso
de un alumno que no define el género y produce un texto entre relato e instruccion, mezcla el
infinitivo con el presente de indicativo en 1* persona plural.

En tres casos en que hay relato lo organizan desde la accion ya realizada o realizada
habitualmente y lo hacen utilizando el presente como presente historico, ademas introducen
los conectores temporales.
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En el plano de analisis de los mecanismos de textualizacion pueden notarse las siguientes
caracteristicas: el discurso interactivo supone un interlocutor que ejecutard las acciones
prescriptas en el género instrucciones, por eso la coincidencia con el modo infinitivo del
verbo y la secuencia instruccional se constatan en los textos A,B,D,F,H,J.K. En estos casos,
desde la intemporalidad del infinitivo hay una situacion en el mundo del exponer autonomo
que parece identificar las secuencias descriptivas como las define Adam (1992), aunque si
tomamos la nocidon desarrollada por Bronckart (1997), la secuencia instruccional difiere de la
secuencia descriptiva en que en ésta el agente productor tiende a hacer ver acciones al
destinatario y en la primera, el agente busca hacer actuar al destinatario, es decir, el estatus
dialégico orienta la diferenciacion del tipo de secuencia. Asimismo la indicacién dada por la
practicante de “seguir las ordenes que nos da el texto”, pone en evidencia la finalidad de la
accion que se atribuye.

Por otra parte en los textos C, E, G, 1. aparecen rasgos caracteristicos del relato interactivo,
como la primera persona singular o plural y el presente de indicativo con valor de presente
historico. Respecto de la organizacion secuencial encontramos algunos rasgos de secuencia
instruccional, dada por la enumeracion en E y G, aunque la organizaciéon no responde a un
orden de ejecucion a ser realizado, sino a relatar lo que habitualmente se hace, es decir, en
este caso la reconfiguracion del pasado es la forma utilizada para organizar el tema.

Al analizar la interaccion en el plano enunciativo, nivel que atafie a la coherencia pragmatica
y que esta indicado en las marcas del sujeto discursivo que asume la responsabilidad
enunciativa, hay practicamente ausencia de modalizacion por no corresponder a este género
de forma secuencial instruccional que requiere precision, aparece solo una deontica (hay que).
Del registro de los errores ortograficos pueden extraerse algunas hipotesis al contrastar los
textos entre si y la reiteracion del tipo de errores: Los que aparecen una vez pueden ser
indicadores de dificultades particulares, mientras que los reiterados ofrecen la posibilidad de
reformular objetos a ser ensefiados o revisar su enseflanza.

El ultimo item muestra de qué manera el plano grafico evidencia el uso del texto (la
instruccion enfoca el dibujo de los objetos, mientras el relato ilustra una situacién de los
sucesos); lo mismo puede notarse respecto de la numeracion como dispositivo paratextual, los
nimeros ordenan la secuencia, en cambio en los textos que son reemplazados por la
conjuncion y o el adverbio después, no es la sucesion de acciones la que organiza el texto,
sino los tiempos del relato: “saco el lapiz y sacar el sacapuntas, después le empieso a sacarle
punta, después el lapiz queda pontudo”. Las relaciones de causa-consecuencia son las que
estructuran logicamente, a partir del conector después el texto cambia la finalidad de la
instruccion y se vuelve relato.

Como sintesis, estos textos producidos por alumnos de alrededor de 10 afos muestran un
relativo dominio del género propuesto y, podria verse, a través de los niveles de analisis,
como la infraestructura, nivel mas profundo de la arquitectura textual es un resultado de
decisiones tomadas, en el nivel de la enunciacion, desde donde se organiza la seleccion de las
formas lingiiisticas de la textualizacion. En este sentido, tanto el formato paratextual imitado,
como la consigna dada en la clase de “seguir las ordenes” y la de la tarea “realicen las
instrucciones para hacer”, son dos aspectos extratextuales que operan como determinantes
del género textual asumido por la mayoria de los alumnos.

Clase P.Prof.2
1. Presentacion del contexto de la clase

Es una clase de 5° grado de escuela publica de sectores medios en la que estan presentes 31
alumnos de alrededor de 10 afios de edad. La profesora inicia aclarando a sus alumnos que en
Ciencias Sociales les habia pedido que buscaran noticias sobre los medios de transporte en
Argentina. Se establece un didlogo muy intenso entre docente y alumnos que enfoca temas
diversos como conflictos sindicales en el gremio del transporte de pasajeros, el transporte
ilegal de armas y drogas, accidentes, etc, hasta que la docente propone la lectura de una
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noticia. Los alumnos leen el texto en grupo, después leen en voz alta dos alumnos para toda la
clase y, con posterioridad, realizan comentarios en respuesta a preguntas de la maestra que
van desde la intencion del texto, la relacion entre lo que pasa en el texto y en la propia ciudad,
de qué “habla’ el texto.

La consigna dada fue: Escuchen un momentito. Lo que tienen que hacer en la carpeta:
escribir la opinion de ustedes relacionada con el tema. Individual en cada carpetita.

En la reformulacién se propone, ademas, escritura individual sin otra indicacion que la de
escribir la opinion relacionada con el tema. La profesora se incluye en la accion que deben
realizar los alumnos: “Vamos a escribir la opinion. Cada uno escribe su opinion en la
carpeta y después tienen que leer el trabajo”.

1.1. Transcripcion de parte de la clase

“P: Si, ;se acuerdan que yo les habia dicho...ahora les voy a decir, los voy a orientar con lo que vamos a trabajar
en esta hora. Yo les habia pedido en Ciencias Sociales que busquen noticias sobre los medios de transporte en
Argentina.

Ao: Yo escuché que habian despedido un monton de colectiveros, como mil.

P: Habian despedido choferes de colectivos, ;algo mas?

P: El medio de transporte que une ciudades es usado de esa forma. Les voy a dar una fotocopia con noticias
extraidas de distintos diarios. Les voy a pedir que escuchen bien las consignas.

P: Vamos a trabajar de todas las noticias “La pesadilla de viajar en Buenos Aires”. Primero van a separar en
parrafos, con lapiz.

P: (De qué nos habla el texto?

Ao: Peligros de los colectivos.

P: Pero ;habla sobre la delincuencia el texto?

Ao: No

9.50

P: tampoco dejarlo de pensar. Se suma la delincuencia a viajar mal.

Ao: Mi tia ya no viaja en colectivo.

(anuncian que ya es la hora)

P: Escuchen un momentito. Lo que tienen que hacer en la carpeta: escribir la opinion de ustedes relacionada con
el tema. Individual en cada carpetita.

10.15

Vamos a escribir la opinion. Cada uno escribe su opinion en la carpeta y después tienen que leer el trabajo.”

2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos
Texto B):

La pesadilla de viajar en Buenos Aires

Mi opifion del texto es diciéndole lo que les puede pasar, que no escriba en la ventanilla, que no vallan
en colectivo porque van muchas persona, no abran la ventanilla porque les puede dar pulmonia o
resfrio.

Texto C):

LA PESADILLA DE BUENOS AIRES

MI OPINION DEL TEXTO ES QUE LOS COLECTIVEROS

NO CUIDAN EL COLECTIVO

POR QUE COMO DISE UN PARRAFO QUE SE YENA MUCHO EL COLECTIVO Y LAGENTE TIENE QUE IR
COLGADA

EN LOS FIERROS DE LA ENTRADA DEL COLECTIVO O

EN LA SALIDA, DEL COLECTIVO

TAMBIEN CUANDO SE EMPANAN LOS BIDRIOS LA GENTE
NO PUEDE VER SU PARADA

O CUANDO ABREN LAS

BENTANAS SE ENFERMAN DE

PULMONES O SE REFRIAN.
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Texto I):

Lengua 18/04/00
Opinioén: El texto se trata de como es viajar en colectivo en Buenos Aires y de como se comporta la
gente y el texto para mi es muy importante porque lo que dice es para que la gente se entere de como
es viajar en un colectivo.

Texto N):

La Pesadilla de viajar en 18/04/00
Buenos Aires

Yo opino de la pesadilla de viajar en Buenos Aires.
Yo opino: que verdadera mente es una pesadilla y mas en la horas escolares por que se llena el
colectivo, yo cuando voy a la mafana en el colectivo se llena pero haora pucieron otro si que no
vamos tan llenos.
Pero hay colectivos muy chicos pero se usan muy poco, Pero me imagino como debe ser Buenos Aires
por que Buenos Aires tiene mucha gente.

3. Analisis de los datos textuales
3.1. Tipo de actividad y contenido de los textos

En primer lugar la actividad consistié en un comentario oral de textos leidos por los alumnos
en sus casas sobre el tema de la clase de Sociales; con posterioridad leyeron en grupos de tres
o cuatro un texto breve fotocopiado, separaron en parrafos con lapiz; después hicieron una
lectura en voz alta los alumnos sefialados por la profesora: “lectura para el grupo grande”. Al
final de la clase escribieron un texto individual.

Los trabajos de los alumnos entregados por la docente inmediatamente después de la clase, sin
corregir, fueron 16, casi la mitad de la cantidad de alumnos presentes. Los restantes no
escribieron, solo participaron de la actividad de lectura.

A los fines del andlisis textual se considero la tarea de la segunda parte de la consigna, que
coincide con la actividad de la segunda parte de la clase: escribir opinion sobre medios de
transporte o texto leido en clase.

La mayor parte de los textos tienen caracteristicas de respuesta oral, breve (12 tienen menos
de cinco lineas), mientras que los mas extensos (4) elaboran un comentario.

El plano paratextual indica que el titulo, excepto en dos textos, estd incorporado como parte
de la produccion escrita, para la mayoria es La pesadilla de viajar en Buenos Aires (10
textos), para otros Opinion (2), La pesadilla de viajar a Buenos Aires (1), La pesadilla de
Buenos Aires (1).

Respecto del tema, para algunos es el viaje en colectivo (6), para otros el tema es viajar en
Buenos Aires (6), para otros se trata de dar recomendaciones a los colectiveros o a los
pasajeros (3) y uno establece una comparacion entre el viaje en colectivo en Buenos Aires y
Bariloche.

3.2. La organizacion general de los textos: géneros, tipos y secuencias

Pese a que la extension de los textos no permite analizar el género como produccidén
desarrollada por los alumnos, no obstante puede reconocerse, en siete textos, el caracter de
fragmento de nota de opinidn, debido a que la propuesta de la consigna lo insinta y el modelo
de texto leido en clase pertenece a ese género periodistico. Seis textos parecen breves relatos
al referirse al tema del texto leido y tres producen unos textos prescriptivos, como
instrucciones.
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textos género Tipo de discurso Secuencias

A opinion Interactivo primario Dialogal-afirmacion
C opiniéon Interactivo primario Explicativa

E opinion Interactivo primario Dialogal-afirmacion
J opinion Interactivo primario Dialogal-justificacion
L opinion Interactivo primario Explicativa

LL opinién Interactivo primario Dialogal-afirmacion
M opiniéon Interactivo primario Dialogal-justificacion
F relato Relato interactivo Descriptiva

G relato Relato interactivo Explicativa

H relato Relato interactivo Argumentativa

1 relato Relato interactivo Explicativa

N relato Relato interactivo Argumentativa

N relato Relato interactivo Descriptiva

B instruccion Interactivo primario Dialogal-orden

D instruccion Interactivo primario Dialogal- orden

K instruccion Interactivo primario Dialogal-orden

Puede verse que los tipos de discurso movilizados se reconocen como interactivo primario, en
la mayoria (10) y un esbozo de relato interactivo (6). Esta diferencia minima de la
planificacion se debe a que algunos buscan argumentar su posicion (2 utilizan unas breves
secuencias argumentativas) y otros 4 textos presentan breves secuencias explicativas del
problema de viajar en Buenos Aires o de viajar en colectivo.

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa

3.3.1. La conexion

Organiz. textuales Opinion(N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)
Organizadores légicos/argum.

Conjunciones subordinantes 13 10 9
Sintagmas preposicionales 3 6

Conjuncion y 3

Conjuncién pero 3

Adverbios informativos 2

Organizadores temporales

Adverbios de tiempo/relativos 1 7

El conector causal de preposicion y conjuncion subordinante porque introduce la explicacion
en 9 textos. Algunos realizan una construccion mas compleja con la conjuncién si  (que
introduce una condicion) y los adverbios siempre, también, en la construccion de diversos
argumentos.

El sintagma preposicional con adverbio relativo de cdmo es utilizado correctamente como
conector de modo en los textos LL y N (el texto habla de como es Buenos Aires) y con
sintaxis incorrecta en I. y L (el texto se trata de como es viajar en colectivo).

Un solo texto reitera incorrectamente la conjuncidon coordinante y para construir la
enumeracion que caracteriza el esquema descriptivo.

3.3.2. La cohesion nominal

Relaciones anaféricas
Aniforas pronominales

Opinién(N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)

1? persona singular 4 3 1
1? persona plural 2

3a persona singular 2 7 2
3? persona plural 6 2 4
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Anaforas nominales
Sintagmas nominales
Elipsis de sujeto

Elipsis oracional 2

w
N
()]

La cohesion nominal puede rastrearse desde las formas pronominales de la primera persona
(pronombres personales y posesivos (mi, me, mi) cuyo referente es el autor del texto y las
formas de la tercera, singular y plural (le, les, se), con referencia en los choferes y los
pasajeros de los colectivos.

Asimismo las elipsis de sujetos en clausulas yuxtapuestas o en subordinadas de relativo sin
antecedente, refieren la relacion con los elementos discursivos supuestos (choferes, colectivos
y pasajeros) debido a la conversacion previa a la escritura. Son elipsis propias de un texto en
borrador, casi a nivel de lenguaje interior, que reproducen el plano del pensamiento, sin
evaluar el plano del lenguaje escrito. Por eso, sin que existan pérdidas de coherencia textual
global en la oralidad, se notan pérdidas de coherencia local en varios textos (F, G, H, J, Ky
N).

Respecto del tema abordado en los textos, haré una consideracion mas adelante, por ahora
seflalo que la progresion tematica no tiene una direccidon precisa y los textos desarrollan
diversos nucleos semanticos con sentidos dispersos.

3.3.3. La cohesion verbal

Tiempos/modos verbales Opinion (N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)
Presente de indicativo 31 38 6

Presente de subjuntivo 3 2 1

Pretérito indefinido

Condicional 1 3

La correlacion verbal Opinion (N=7) Relato(N=6) Instruccion (N=3)
Presente de indicativo 5 3 1

Presente de indicativo-Presente de subjuntivo 1 2 1

Presente de indicativo-Pretérito indefinido 1

Presente de indicativo-Condicional 1 1

Los usos de tiempos verbales muestran algunas diferencias, los textos H e I utilizan el
presente de indicativo, caracteristica comun a los 16, pero, ademds emplean el presente de
subjuntivo en la conclusién, a modo de cierre. El texto N se realiza un relato en presente de
indicativo en secuencia descriptiva, puesto que enumera sucesivas situaciones de dificultades
del viaje en colectivo.

3.3.4. Las voces

voces Opinién (N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)
Voz del autor expositor 7 5 2
Voz neutra, impersonalidad 1 1

3.3.5 Las modalizaciones

modalizaciones Opinion (N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)
Apreciativas 1 1

Pragmaticas 1 2 1
Deonticas 3 2 4
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La opinion personal demandada se realizdé con modalizaciones (2 apreciativas, 4 pragmaticas
y 9 deodnticas), lo que guarda alguna relacion con el tipo de secuencias textuales: en las
secuencias descriptivas aparecen las modalizaciones apreciativas, las modalizaciones
dednticas y pragmadticas estan en relacion con la planificacion de secuencias instruccionales,
argumentativas y explicativas.

3.4. Otras caracteristicas de los textos. Ortografia

Opinién (N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)

Sustitucion v/b 5 6 3
Omision de tildes 2 3 2
Omision de puntuacion 1 2

Uso de h 1 3 1
Sustitucion s/c 2 2 1
Omision y sustitucion de otras letras 3 3

Uso de i 1 2

Puede notarse que los textos de opinidon presentan menor cantidad de errores ortograficos,
excepto la sustitucion b/v, que es abundante. Los que desconocen la grafia de la 77 son los
alumnos que producen relatos, ademds son los que presentan mayor cantidad de sustituciones
de letras (axidente, tanbien). La omision de tildes en palabras agudas es comin a todos.
Podria indicar que los alumnos que han comprendido la tarea en cuanto texto de opinion,
tienen mayor control de su produccion, incluido el nivel ortografico de la ejecucion.

3.5. Comentarios generales

La consigna present6 ambigiiedad al referirse al tema, sin aclarar de cudl se trataba, si el de la
clase de Sociales (Los medios de transporte) o el de una nota periodistica leida: La pesadilla
de viajar en Buenos Aires.

La instruccion dada en la consigna: “de qué nos habla el texto”, que remite al comentario de
lo leido, se contradice en la reformulacion. Hay dos posibilidades: opinar sobre el tema
general de los medios de transporte o sobre el texto que los alumnos acaban de leer (cuyo
tema era la dificultad en el transporte publico de colectivos en Buenos Aires). Los dos
sefialamientos temdticos no llegan a aclararse durante la interaccion. Esto fue determinante en
la breve produccion de escritura de los alumnos. Tampoco hubo indicaciones respecto de la
extension y formato del texto.

Al no saber con precision sobre qué tema tienen que escribir. Algunos enfocan el tema del
texto leido y otros opinan acerca de la posicion del autor del texto leido, pero nadie se centra
en el tema de los medios de transporte, que era el tema de Ciencias Sociales para el que
habian buscado informacion en periddicos que luego expusieron en clase.

Es significativo que en 6 textos opinen sobre los colectivos en general, en otros 6 sobre el
texto leido y que en 4 se centren en lo que deberia ser el transporte colectivo.

Pese la ambigiiedad de la consigna hay muchas opiniones expresadas con coherencia, pero
aparece la dispersion, se producen deslizamientos hacia otros temas, como la inseguridad y la
falta de cuidado de los vehiculos de transporte.

Todos los textos estan organizados en el orden del exponer, no obstante un esquema de relato
parece ordenar las acciones de un presente que se explica o se describe:

“Para mi el texto abla acerca de como es Buenos Aires. Como cuando la gente se suve al
colectivo y no puede ver por la ventana entonse nadie puede ver su parada. Ademas las
ventanas si ace frio pueden empariar los vidrios y el colectivo choca ™.

De acuerdo con Bronckart (1997), se trata de una forma de organizacion lineal,
esquematizada, que ¢l considera el grado cero de la planificacion de segmentos en el orden
del contar. Podriamos identificarlos con los que Schneuwly (1985) describe como texto
intermediario, constituido por diversos tipos de discurso y, en este caso, debido a la brevedad
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y al ambito de produccion escolar que controla desde la accidon de la consigna, la secuencia
dialogal mantiene el nivel de planificacion en el discurso interactivo, a la vez que la propuesta
vehiculizada por la misma consigna, de dar la opinioén sobre el tema, lleva a situarse en el
discurso tedrico con esquemas de las secuencias explicativas y argumentativas que lo
constituyen. Se complica la situacion discursiva, ademas, con la necesidad de protagonismo
de los alumnos de incluir la propia experiencia en el tema, desde este script o esquema del
contar.

Puede notarse en el texto N, que emplea presente y pretérito indefinido en la opinion:

“Yo opino: que verdadera mente es una pesadilla y mas en las horas escolares porque se
llena el colectivo, yo cuando voy a la manana en el colectivo se llena pero haora pucieron
otro si que no vamos tan llenos.”

Es el Unico caso de organizacion en el orden del contar, debido a que el autor relata su
experiencia en relacion con el tema.

La otra tendencia es la del discurso interactivo primario, planificado como parte de una
secuencia dialogal entre profesora y alumnos, en la que las clausulas que comporta cada
intervencion son identificadas por el tipo de acto de habla que traducen (Bronckart, 1997). Asi
podemos notar como en A, E, LL, hay una afirmacién; en B, D, K, una orden y en J y M, una
justificacion, como actos de habla. Este aspecto de la planificacion podria indicar de qué
manera se organiza la secuencia argumentativa en la interaccion profesor-alumno, puesto que
estas réplicas dialogales son esquemas de argumentos.

A nivel de la textualizacion estos esquemas se realizan mediante los mecanismos de conexion
de la conjuncion subordinante que, en primer lugar y en la mayoria de los textos, al
introducir la subordinada sustantiva de objeto directo regida por los “verbos que expresan el
pensamiento, la percepcion, la volicion” (Delbecque y Lamiroy, 2000:1996). Estos verbos que
inician 6 textos estan determinados como accidn en la consigna (escribir la opinidon de cada
uno), en segundo lugar aparece la construccion copulativa mi opinion es que en 4 textos con
la subordinada sustantiva como predicativo.

En el nivel de la enunciacion, la coherencia pragmatica indica la inclusion del autor del texto
a través de construcciones sintacticas con las formas pronominales de 1? persona (mi opinion,
me parece, yo pienso, para mi, yo creo, yo opino), como formulas de réplica en el didlogo
con la profesora orientado por la consigna: “individual en la carpetita, después tienen que
leer el trabajo”.

El discurso con rasgos teorico-interactivos se introduce con la voz neutra del expositor,
utilizando la 3* persona, singular o plural para ponerse fuera de la situacion explicada o
escena descripta.

Podria haber relacion entre modalizaciones logicas y la secuencia argumentativa, pero no
aparecen en esto textos como para indicarlo. Bronckart (2001) sefala que el hojaldre, como
metafora de la composicion textual, tendria capas blandas que se interpenetran; en este caso,
el nivel enunciativo con el de planificacion de las secuencias parece ponerlo en evidencia en
los casos de las modalizaciones apreciativas, dednticas y pragmaticas registradas.

Como otras caracteristicas textuales en el plano ortografico pueden senalarse aspectos de
errores reiterados: en 6 textos hay sustitucion de grafemas s/c, en 12 textos, sustitucion de b/v,
hay 3 que desconocen uso de &, 3 que sustituyen // por y.

La tilde es omitida completamente en 7 textos. La puntuacidon presenta dificultades por
omisién en 3 textos. El uso de la letra 7i es desconocido en 2 casos (desenpaneadores y
opifion).

La mayoria, por tratarse de textos escritos muy proximos a la oralidad, si bien no tienen
afectada la coherencia tematica, estan muy distantes del dominio del orden escritural. Por otra
parte, en la medida en que los comentarios previos son los modelos de referencia, la escritura
no parece constituir una dificultad (la escasa atencion dedicada a la ortografia lo evidencia).
Es decir, la diferencia entre el orden de la oralidad y el orden escritural (Schneuwly, 1995), no
aparece claramente delimitada en la consigna de la clase.
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A.3. Texto modelo, actividades de lectura y resumen o reescritura de texto
Clase S. Prof. 1. b. Resumen de texto

1. Presentacion del contexto de la clase

Es esta una clase de 3° afio de escuela publica a la que concurren alumnos (de 15 o 16 afios)
provenientes de sectores de la llamada clase media y también de sectores obreros.

La tarea consistié en leer un texto, ubicar el tema, realizar dos preguntas por parrafo y
finalmente hacer un resumen utilizando la respuesta a la pregunta mas importante, que debia
ser la nimero uno.

La consigna presenta acciones casi en el nivel operacional de la actividad de lectura: 1)
“Lectura silenciosa”, 2)“hacer preguntas por parrafo”, 3)‘jerarquizar las preguntas”,
4) “hacer resumen.

La reformulacion realiza el procedimiento de responder preguntas: “la que responde a esta
pregunta es la fundamental de este parrafo, le pongo uno...”, es decir, la profesora
ejemplifica como hacer la jerarquizacion propuesta en la consigna.

Sobre la textualizacion indica mecanismos: “Un texto bien, con coma, punto seguido, aparte.
Que quede bien unido ™.

1.1. Transcripcion de parte de la clase

“P: Primero reconocer el tema del texto, primero vamos a hacer eso, pagina 147 (los alumnos tienen un
libro) ¢ La lectura silenciosa se alcanzo a hacer en la ultima clase?

Aos.: No

P.: Bueno, hagan una lectura silenciosa primero.

(los alumnos leen el libro de Editorial Kapelusz que ha sido entregado a cada uno previamente)
“2°para cada parrafo formular las preguntas que el texto pueda contestar”

Ao.: Ya lo hicimos sefiora

P.: (Ya lo hiciste?

Ao.: Siyalo hice

P.: Entonces pasalo (continua escribiendo en el pizarron)

“b) jerarquizarlas por parrafo (colocarles ntimero 1,2,3)

¢) siconsideran necesario completar con alguna informacion de las respuestas a las preguntas 2”.
P.: Voy a retirar cuando termine la clase

Ao.: ;va con nota no?

P.: Siempre va con nota. No estan igual a las del libro, estan un poquito reformuladas.

(escribe)

“3- Redactar un resumen del texto, teniendo en cuenta las respuestas que seleccionaron”.

8.35

P.: A ver, leo y comentamos. De acuerdo con lo que el parrafo tiene, uds. hacen las preguntas. Depende de
cada uno. Diferencien. David puso todo junto. Haganlo individual. Una vez que hayan terminado todo,
jerarquicen.

Ao.: No entiendo

P.: Es lo que responde a esta pregunta es lo fundamental de este parrafo, a esto le pongo 1, a la otra, me
parece secundario, le pongo 2.

Ao.: Ah!, idea principal y...

P.: Lo hacen en cada uno de los parrafos. Jerarquizan la que tienen arriba. (lee el pizarrén) Aca me comi
una, pongan (escribe):

“b) 1 contestar solamente las preguntas N° 1”

Es decir, si tenés cuatro parrafos, en cada parrafo tienen la respuesta a la numero 1. Si consideran que
tienen algo mas agregan, con eso arman el resumen. Un texto bien, con coma, punto seguido, aparte.

(La profesora lee la consigna en voz alta)
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2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos
Texto O):

21/5/99
El resumen

lero. Reconocer el tema del texto.
El texto trata del ayer y hoy y el desarrollo del teatro a lo largo del tiempo.

2do a) Para cada parrafo formular las preguntas que el texto pueda contestar.
b) jerarquizar por parrafo (colocarles numero 1,2,3...)
¢) si consideran necesario completar con alguna informacion de las respuestas a las preguntas 2.
3° Redactar un resumen del texto teniendo en cuenta las respuestas que seleccionaron.
2°a) 1° Parrafo
3)¢quién fue la fundadora del teatro occidental?
2) ;qué era el theatron?
1)¢En espafiol a qué llamamos también teatro?
2° parrafo
2);Qué consideraba Aristoteles?
1){como debia estar escrita la tragedia?

3° parrafo
1)¢qué es el teatro hoy?
2);qué elementos escénicos ensambla?
4° parrafo
1);como es considerada la representacion?

1° parrafo

1)En espafiol llamamos teatro también a las obras literarias compuesta para la escena, al género qu las
agrupa y, desde el siglo XX, a una disciplina artisitica especifica.

2° parrafo

1)Debia estar escrita de tal modo, que aun sin representarla con solo oir los acontecimientos, cualquiera se
horrorice y compadezca de las desventuras de los protagonistas.

3° pérrafo

1)El teatro hoy es un espectaculo que se realiza para ser visto y en que no se vacila en echar mano de todos
los recursos artisticos y tecnologicos para ese fin.

4° parrafo

1)La representacion se considera en ocaciones un sustituto presindible y hasta molesto del texto teatral.

¢) 1° parrafo

2) El theatron era el lugar donde el publico asistia a la representacion a una accidn que se le mostraba como
ocurriendo en otra parte.

3° parrafo

2) Ensambla diferentes elementos escénicos con la participacion no sélo de actores, dramaturgo y director,
sino también de musicos, escendgrafos, iluminadores y hasta ingenieros de sonidos.

3° ;Qué es el teatro?

El THEATRON era el lugar donde el publico asistia a la representacion de una accion que se les mostraba
como ocurriendo en otra parte. En espafiol llamamos teatro también a las obras literarias compuestas para la
escenas, al género que las agrupa y, desde el sigloXX, a una disciplina artistica especifica.

La tragedia debia estar escrita de tal modo, que aun sin representarla, con s6lo oirlos acontecimiento,
cualquiera se horrorice y compadezca de las desventuras de los protagonistas. El teatro hoy es un
espectaculo que se realiza para ser visto y en que no se vacila en echar mano de todos los recursos artisticos
y tecnologicos para ese fin. Ensambla diferentes elementos escénicos con la participacion no sélo de
actores, dramaturgo y director, sino también de musicos, escenografos, iluminadores y hasta ingenieros de
sonido.

La representacion es considerada en ocasiones un sustituto presindible y hasta molesto del texto teatral.
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3. Analisis de los datos textuales
3.1. Tipo de actividad y contenido de los textos

De 26 alumnos presentes en la clase, 17 entregaron su tarea.

Los alumnos responden a las preguntas en forma de cuestionario, por lo que podria tomarse la
referencia de este género en la realizacion de la tarea, pero la actividad de lectura se realiz6
con un texto del género enciclopedia, del que debian elaborar un resumen; por lo tanto, se
trat6 de reducir un texto cuyo uso social es escolar, conocido como “texto expositivo” en este
ambito y utilizado en casi todas las asignaturas para estudiar los contenidos especificos de las
mismas.

El tema del teatro fue objeto de la actividad de lectura de los alumnos, quienes expusieron en
un resumen el producto de su comprension lectora, es decir, pusieron en evidencia la
capacidad de lectura desarrollada a través de las acciones dirigidas por la consigna. El proceso
de andlisis dirigido apuntaba a operar con la sintesis después: “reconocer la funcion del texto,
para cada parrafo formular preguntas jerarquizandolas, redactar resumen con respuestas”.
El género cuestionario es utilizado como modelo y realizado en 14 textos. Hay dos que
formulan las preguntas sin guardar relacion de coherencia con el texto.

El resumen es realizado como parafrasis en 9 trabajos, mientras 8 copian parrafos textuales,
entre los cuales hay 4 que resumen por parrafos.

3.1.2. Caracteristicas de la actividad

En la realizacion de la tarea se observan diversos grados de ejecucion que pueden resumirse
de la siguiente manera:

8 alumnos realizan toda la tarea: Preguntas y respuestas por parrafo y resumen.

1 alumno realiza con sentido global: Preguntas y resumen.

1 alumno realiza la 1* actividad: Preguntas y respuestas por parrafo y copia de respuestas
como resumen.

4 alumnos realizan s6lo la 1? actividad: Preguntas y respuestas por parrafos.

1 alumno realiza una parte de la 1* actividad: Preguntas por parrafos.

Actividad. 17 a.

Respecto del reconocimiento de tema del texto, accidon incluida dentro de esta actividad
(preguntas y respuestas al texto), hay diversidad de enunciados, pero casi todos reconocen
como tema “la historia del teatro”, s6lo uno deriva hacia el proposito del autor: “que
conozcamos una parte de la historia”. Hay cuatro que construyen con errores sintacticos,
aunque sin llegar a perder la coherencia, por lo que la comprension del texto globalmente
queda registrada en las frases producidas por los 16 alumnos.

Todos realizan preguntas al texto por parrafo, lo que muestra que fue una parte de la tarea a la
que los alumnos prestaron atencion, la parte que consistié en andlisis. Esta parte de la tarea
serd analizada més adelante entre las situaciones del grupo B.

Actividad. 2 b.

El resumen del texto leido constituye la parte de la tarea que exigia cierta autonomia en la
elaboracion textual. Fueron 12 los alumnos que realizaron esta actividad.

3.2. La organizacion general de los textos: géneros, tipos y secuencias
A los efectos del analisis tomé sélo los 12 los textos que realizaron resumenes.
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Resumen de texto enciclopédico

Textos | Tipos de discurso | Secuencias

C Tedrico Esquema-definicion

D Teorico interactivo Esquema-definicion

E Teorico interactivo Esquema-definicion

F Tedrico interactivo Esquema-definicion. Esquema- descripcion
G Tedrico interactivo Esquema-definicion

H Teorico interactivo Esquema- definicion

I Teorico interactivo Esquema-definicion

LL Tedrico interactivo Esquema-definicion

M Tedrico interactivo Explicativa

N Teorico interactivo Esquema-definicion

N Teorico interactivo Explicativa

O Tedrico interactivo Esquema-definicion. Explicativa

Puede verse alguna diferencia en la elaboracion del resumen respecto de las secuencias
empleadas: hay 8 que realizan breves textos en un esquema de definicion, entre los cuales hay
uno que agrega un esquema de descripcion. Los textos mas elaborados son tres, que se
resuelven en una secuencia explicativa.

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa
3.3.1. La conexion

Organizadores textuales Definicion (N=8) Explicacion(N=3) Descripcion(N=1)
Organizadores 16gico-argum. 28 17 6

Organizadores temporales 12 6

Organizadores espaciales 1 3

Pese a que los textos con secuencias explicativas son solo tres, hay, en proporcion, una
cantidad y diversidad mayores de conectores en este grupo de producciones textuales.

Los conectores de caracter argumentativo son los que organizan las definiciones acerca de la
naturaleza del hecho teatral (pueden notarse, ademas, los adverbios relativos de modo),
mientras que los conectores temporales (donde también hay adverbios relativos de lugar y
tiempo) organizan el desarrollo del teatro en el devenir histérico, dos aspectos del tema que
reconocen los alumnos.

3.3.2. La cohesion nominal

Relaciones anaféricas Definicion (N=8) Explicacion(N=3) Descripciéon(N=1)
Anéforas pronominales

3* Persona singular 24 7 3

3* persona plural 2 2

Anéforas nominales 4 2 1
Elipsis 2 2 1

Como observacion: se nota una concentracion de anaforas pronominales en 3* persona
singular en los textos de esquema de definicion, del mismo modo que los errores en las
relaciones anaforicas pronominales también se manifiestan en este grupo. En el grupo de
elaboracion con secuencia explicativa hay diversidad de elementos cohesivos.

3.3.3. La cohesion verbal

Tiempos/modos verbales Definicion (N=8) Explicacion(N=3) Descripcion(N=1)
Indicativo

Presente de indicativo 70 37 13
Pretérito indefinido 29 5 3
Imperfecto 43 23 8
Pluscuamperfecto 3 1 1
Condicional 2 1

Presente de subjuntivo 5 2

Imperfecto de subjuntivo 1
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Es necesario tener en cuenta al analizar los tiempos y los modos verbales que las preguntas
estan determinadas, en lo que respecta al aspecto verbal, por los parrafos del texto que son
objeto de la atencion de los alumnos. Puede notarse cémo las formas verbales, como el
imperfecto de indicativo (consideraba, era, mostraba, tenia etc.), siguen el trayecto del texto
fuente: la respuesta acerca del tema del texto (en presente), el teatro en el pasado (imperfecto
e indefinido) y otra vez el presente del teatro hoy.

3.3.4. Las voces

Voces Definicion (N=8) Explicacion (N=3) Descripcion(N=1)
Voz neutra y 1? persona plural de 6 2 |
generalizacién

Voz neutra del expositor 2 1

La mayoria mantiene la voz del texto modelo, la 1* persona plural de generalizacion
impersonalizada (llamamos). Solo en tres casos se omite la marca de la voz original (se

llama).

3.3.5. Las modalizaciones

Modalizaciones Definicion (N=8) Explicaciéon (N=3) Descripcion(N=1)
Logicas 3 5 1
Deonticas 1

3.4. Otras caracteristicas de los textos. Ortografia

Resumen de texto
enciclopédico

Definicion (N=8)

Explicacion (N=3)

Descripcion(N=1)

Ausencia de tildes

1

Sustitucién v/b

Sustituciones s-¢/c-s

oo

Sustituciones s-z/z-s

3.5. Comentarios generales

Se plantea aqui una discusion posible respecto de la relacion género discursivo-género textual,
puesto que el nivel de andlisis de género discursivo (Bajtin, 1992) corresponde a una
descripcion lingliistico-social en la que los cuestionarios y los resumenes serian modalidades
de enunciados relativamente estables en el ambito de la escolaridad.

Ademas, la tarea de interrogar al texto corresponde a una practica escolarizada, instalada a
partir de la propuesta didactica de Jolibert, de la que esta clase es un exponente.

Considerar estos ejercicios escolares como géneros textuales en cuanto modelos disponibles
en el intertexto (Bronckart, 1997), implicaria diferenciar, en primer lugar, si el dominio de lo
accional del texto, en el sentido en que lo plantea Bronckart (2001 a), como el efecto del texto
de la consigna en los textos de los alumnos (nivel praxeoldgico), es un limite para considerar
tanto al cuestionario, como al resumen, géneros textuales. Porque, si bien en la planificacion
encontramos elementos propios de la composicion de los géneros textuales, se trata de
fragmentos de textos, ejercicios segmentados de la produccion textual, cuyo wvalor
comunicativo no excede el momento de la realizacion de la tarea y aun en esa situacion
comunicativa constituyen una porcion del texto iniciado en la clase con la modalidad oral.
Como una soluciéon de compromiso podria encontrar en estos textos una posibilidad de
aproximacion al género del manual de divulgacién (historia del teatro) o del diccionario
(definiciones) o de una enciclopedia, que los alumnos imitan en su reconstruccion guiada por
la consigna.

Desde el nivel de la infraestructura en estos 16 textos analizados podemos reconocer, por la
relacion con el acto de produccion, los parametros de la interaccion (formulacion de preguntas
y respuestas), aunque, a la vez, por la relacion con el contenido tematico movilizado (el teatro
y su desarrollo histdrico), se observa la conformacion lingiiistica del discurso tedrico.
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Si el mundo discursivo del exponer implicado se constituye con el discurso interactivo,
mientras que el mundo discursivo del exponer auténomo se sostiene en las formas del
discurso tedrico segin Bronckart (1997), cabria reconocer aqui un tipo discursivo
intermediario (Schneuwly, 1985; Bronckart, op.cit), el discurso tedrico interactivo.

Esta fusion entre discurso teorico y discurso interactivo en el nivel de la textualizacion puede
notarse en el uso de la 1* persona en la desinencia del verbo (/lamamos), en la referencia
deictica intratextual, que relevan los pronombres posesivos en los resimenes, cuyo referente
es el teatro. También aparece el grupo nominal “ese fin "como deixis intratextual, referida a la
condicién de espectaculo del hecho teatral, que es utilizada en varios resimenes (textos C, F,
L,NyO).

Los pronombres personales en sustitucion de Aristoteles, publico y teatro, por lo general
guardan coherencia dentro de los restimenes, en lo que respecta a la relacion anaforica. No
obstante, hay algunas situaciones de pérdida de coherencia tematica, como en N, donde el
pronombre demostrativo éste alude a “puesta en escena”, con falla de concordancia, error
bastante comun en el orden oral.

Las conexiones muestran abundante uso de grupos preposicionales como conectores
argumentativos y temporales (C, D, F, K, L, LL, N y O) que son marcas del texto original,
transcriptas por los alumnos y, en general, bien utilizadas como organizadores textuales, en el
sentido atribuido por Bronckart (1997:267) como sefialamiento de transiciones entre tipos de
discursos constitutivos de un texto, de transiciones entre fases de una secuencia u otra forma
de planificacion, o de las articulaciones mas locales en la frase, en sintesis, atribuye a este
conjunto de unidades la marcacion de las grandes articulaciones de la progresion temaética.

El ejercicio tiene una direccionalidad muy controlada desde la consigna que produce este
efecto en el uso de los tiempos y modos verbales. Hay una pérdida de correlacion cuando
utilizan el modo subjuntivo (horrorice y compadezca en el texto original) que en los
resumenes debid haber sido condicional (los textos E y M son los tnicos que cambian el
tiempo, de subjuntivo a condicional en funcién de la coherencia del texto).

En cuanto al nivel enunciativo de estos textos es posible reconocer la voz neutra del expositor,
con algunos rasgo de impersonalidad (uso de pasiva con se) y el uso de la 1? persona plural en
la desinencia verbal, también como rasgo de impersonalidad, en la generalizacion (“en
espafiol llamamos teatro”). Los textos J y L se refieren a los espafioles en 3* persona (los
espafioles llaman) lo que indica no comprension del texto, puesto que se referia al idioma
espafiol, no a la nacionalidad.

Respecto de la situacion temporal de la enunciacion, 12 se sitian en la relacion antes/ahora y
4 no se sitian en este orden del texto, lo que pone en evidencia tanto la comprension del texto
leido (aqui y ahora del que textualiza respecto del texto leido) como la posibilidad de usar dos
voces en un mismo texto, debido a la necesidad de incluirse al hacer referencia al espafiol
como idioma. Los alumnos que no comprendieron el texto, que mencionan a los espafioles en
cuanto nacionalidad, tampoco lograron situarse en el cambio de la temporalidad, el antes de la
época de Aristoteles y el ahora del teatro contemporaneo.

La falta de situacion temporal y la asuncidén equivoca de voces parecieran mostrar rasgos de
lenguaje interior, balbuceo en las respuestas monosildbicas (si, no) sin despliegue verbal,
como si la accion de textualizar estuviera siendo realizada por otro (el docente que leera el
texto), no importa el “yo” actuando “mi” texto, sino “mi” texto controlado por otro, por lo
tanto le respondo lo que ¢l sabe.

Si las marcas de voces en estos textos estan restringidas por el modelo leido para hacer el
resumen, lo mismo sucede en cuanto a los usos de procedimientos de modalizacion.

Las modalizaciones son logicas, como caracteristica inherente al discurso teodrico, algunas,
deonticas.

En otro orden, como errores ortograficos se observan la ausencia de tilde, total en algunos
textos y en otros, parcial, también la sustitucion de grafemas v/b, s/c'y s/z. Sélo 4 textos no
presentan errores ortograficos, dos de los cuales no realizan resumen, sino copia de parrafos
del texto original. Esto podria indicar que el menor control ortografico se produce al

167



textualizar con un poco mas de autonomia. Podria ser un indicador tanto de la falta de
automatizaciéon de la normativa ortografica, como del caricter poco valorizado de la
ensefianza de este tipo de conocimientos notacionales.

S. Prof. 3.b.
1. Presentacion del contexto de la clase

Esta clase corresponde a 4° afio (2° en el sistema polimodal, es decir, pentltimo afio del nivel
secundario; los alumnos tienen alrededor de 16 afos).

La tarea propuesta consistio en realizar una actividad de lectura y otra de escritura. Se plante6
la lectura de fragmentos de textos correspondientes a dos géneros diferentes y se realizo el
reconocimiento de los géneros textuales, fue la accion previa a la realizacion de ejercicios de
escritura. Los alumnos debian responder algunas preguntas acerca del primero (fragmento de
la obra de teatro El acompainamiento de Carlos Gorostiza) y reescribir el segundo
(transcripcidn de una entrevista al cantante de rock nacional Fito Péez) eliminando los rasgos
propios de la oralidad.

La consigna fue la siguiente:

1) Observar las acotaciones que figuran entre paréntesis, ;cudles indican aspectos no
verbales de la comunicacion y de qué tipo se trata en cada caso? ;Qué importancia le
adjudicarias o le darias?

2) Reescribir la entrevista formulando las preguntas sin los rasgos propios de la
oralidad.

1.1. Transcripcion de parte de la clase

“P.: Empezamos, nimero 1 para el primer texto: observar las acotaciones que figuran entre paréntesis,;cuales
indican aspectos no verbales de la comunicacion?, cierren el signo. Abrimos de nuevo signo de pregunta, ;de
qué tipo se trata en cada caso, cierren el signo, abrimos otro.

Aa.: jal lado?

P.: Al lado o abajo, ;y qué importancia le adjudicarias o le darias? Y segundo, Reescribir la entrevista
formulando las preguntas sin los rasgos propios de la oralidad. Punto segundo: si es necesario agregar alguna
observacion sobre aspectos de la comunicacion no verbal, bueno, a ver, lean las dos a ver si hay alguna duda en
lo que hay que hacer.

Ao.: La primer pregunta es ;coOmo seria?

P.: ;cudles son los aspectos no verbales: entonacion de voz, gestos, disposicion del cuerpo, todo eso, y qué
importancia tiene. Cuando hablamos de la importancia tenemos que ver...

Aa.: Hay que transcribir

P.: No, si quieren, poner un ejemplo de cada uno

Aa 2: Es para el primer texto

P.: Si la primera es para el primero, la segunda para el segundo, una para cada texto.”

2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos
Texto D):

2. P.: -Comencemos hablando de lo importante que es el disco ;Podés contarnos algo sobre el disco?
F.P.:-Se llama El amor depués del amor, tiene catorce temas quize transmitir las vivencias de los dos
ultimos afios. Soy poco psicologista respecto de lo que hago, soy intuitivo; en algin momento reflexionaré
sobre el disco. Me parece divertido, puede escucharse en una fiesta, o en un walkman.

P.:-A la gente le interesa lo que haces.

F.P.: -si, yo ya me adecue a eso.

P.: Existe una preocupacion incluso por parte de la prensa fomal.

F.P.: -Si, es asi

P.:-¢{No estabas muy bien de animo?

F.P.: -Si, pero ahora estoy bien, ya que tengo una persona que me quiere. Me parece que es el imaginario
popular, a mi me gusta que se preocupen por mi. Se crea todo un mundo alrededor de mi parte sentimental.
Hay que tener mucho cuidado. Yo trato de pensar en las personas. Me molesta un poco la impunidad con la
que se habla a veces. No se puede hablar asi de la gente. Una persona es una persona.
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3. Analisis de la produccion de los alumnos

3.1. Tipo de actividad y contenido de los textos
Presentacion de la clase

Si bien la actividad comenz6 por el reconocimiento de aspectos no verbales en un fragmento
de texto dramatico, concluyo con la reescritura de una entrevista sin los rasgos de la oralidad;
la finalidad de la tarea era reconocer las diferencias entre los 6rdenes de la oralidad y la
escritura, lo que fue aclarado oportunamente por la profesora, asi como lo genérico de los
textos escritos. Los alumnos participaron con preguntas aclaratorias de las nociones
vehiculizadas.

Como segunda tarea propuso la reescritura de una entrevista a la que debian quitar los rasgos
de oralidad y agregar acotaciones, propias del orden escritural: “Punto segundo: si es
necesario agregar alguna observacion sobre aspectos de la comunicacion no verbal, bueno, a
ver, lean las dos a ver si hay alguna duda en lo que hay que hacer”.

En la reformulacion se precisan cuales son los aspectos no verbales: “entonacion de la voz,
gestos, disposicion corporal” y cudl es su importancia comunicativa.

Respecto de la textualizacion no propone un formato determinado, explicita que lo deja
abierto a las decisiones de los alumnos.

Define aspectos no verbales de la comunicacion, rasgos de oralidad.

Hubo una interrupcion de la actividad cuando un alumno del centro de estudiantes propuso
suspender las clases por falta de seguridad (matafuegos en los pasillos) y condiciones de
higiene (sanitarios en los bafios) y realizar una “sentada”.

De 24 alumnos presentes s6lo 13 entregaron sus producciones textuales.

Presentacion de la tarea Nimero de alumnos
Escrito en el reverso de la hoja de los textos leidos 6

Escrito en una hoja aparte siguiendo el orden de la consigna 6

Escrito a continuacion de otro trabajo 2
Separacion de la tarea en dos textos 11

Entrega de dos versiones de la entrevista 3
Realizacion de la tarea Numero de alumnos
Reescritura de entrevista mantiene el sentido del texto original 8
Reescritura cambia el sentido del texto original 3
Colocacion de acotaciones 5
Puntuacion bien realizada 11

Errores de puntuacion 2

Omision de paréntesis 8

En la primera parte de la tarea se atuvieron a una clasificacion, enumerando los aspectos no
verbales encontrados en el fragmento teatral. En la segunda parte reescribieron la entrevista
de referencia con algunas supresiones. Por lo tanto, podria considerarse la entrevista como
género reelaborado.

De acuerdo con la clasificacion de las situaciones categorizadas, la actividad 1 serd analizada
en el grupo B.

La reescritura de la entrevista, actividad 2, sera analizada a continuacion.

Actividad 2.Reescritura de entrevista

3.2. La organizacion general de los textos: géneros, tipos y secuencias

Todos los alumnos mantienen el género entrevista, con el tipo de discurso interactivo
dialogal, construido en base a una secuencia dialogal en el texto original. Por lo tanto, no
cabe realizar este tipo de analisis.

No obstante, en la realizacion de la actividad pueden notarse diferencias respecto de la tarea
propuesta en la consigna: “quitar los rasgos de la oralidad”. Los textos A,B, C, D, F, G, L
estan escritos sin estos rasgos, en cambio los textos E, H, [, J, K, LL mantienen marcas de la
oralidad, por lo que fueron clasificados en funcion de estas dos caracteristicas.
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Se trata de reelaboraciones textuales que, utilizando el andamiaje de la entrevista, producen

cambios a partir de los conectores, como veremos a continuacion.

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa

3.3.1. La conexion

Organiz.textuales Quitan los rasgos de la Mantienen los rasgos de la oralidad
oralidad (N=7) (N=6)

Organizadores logico-arg. 81 126

Organizadores temporales 7 14

Organizadores espaciales 2

Los organizadores 16gico-argumentativos son mas entre los casos que mantienen la oralidad
debido a repeticiones que han omitido los que quitaron rasgos de oralidad.

3.3.2. La cohesion nominal

Relaciones anaféricas Quitan los rasgos de la Mantienen los rasgos de la oralidad
oralidad (N=7) (N=6)

Anaforas pronominales

2% persona singular 12 23

1? persona singular 3 29

1? persona plural 1 2

3* persona singular 41 56

3% Persona plural 15 13

Anaforas nominales 31 30

En los textos E, H, I, J, K, LL se utiliza la 2* por la 1* persona, 3 por 1%, modalidad propia de
la oralidad con rasgo de generalizacion semejante al del pronombre indefinido “uno ™.

En cuanto a las relaciones anaféricas se distinguen dos cadenas: a) Fito-disco-trabajo-lo que
hago-lo que paso6 en la fiesta-tu mujer-chica que lo (me) quiere-la mujer que amo-Yo-
una persona y b)Nos-la gente-rollo del otro-una preocupacion-la prensa-imaginario
popular-fantasia-las personas-la impunidad. Los textos mantienen la coherencia tematica
debido a que la progresion se va dando mediante la conversacion de los personajes
involucrados en la entrevista.

3.3.3. La cohesion verbal

Tiempos/modos verbales Quitan los rasgos de la Mantienen los rasgos de la oralidad
oralidad (N=7) (N=6)

Presente de indicativo 171 217

Pretérito indefinido 17 23

Imperfecto de indicativo 4 6

Futuro de indicativo 4 6

Imperativo 3 4

Condicional 2 3

Presente de subjuntivo 12 9

Respecto de los tiempos verbales, la mayoria (A,D,E,K,L) inicia el texto de la entrevista con
el imperativo, en consonancia con el texto leido. En cuatro casos (B,G, I, J) utilizan el
condicional del verbo modal (poder + infinitivo) con el pronombre personal de 2% persona
plural enclitico (podrias contarnos), los que utilizan el presente (F y H) lo introducen con el
adverbio interrogativo (como se llama) y otros (C y LL) recurren al presente del verbo modal
poder (podés contar).

3.3.4. Las voces

voces

Quitan los rasgos de la
oralidad (N=7)

Mantienen los rasgos de la
oralidad (N=6)

Voces directas de personajes

5

2

Voces directas de personajes y voces sociales

2

4
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Todos los textos presentan las voces del periodista y el entrevistado como voces directas de
personajes involucrados en el didlogo y, ademas, en 6 textos aparecen las voces sociales,
también presentes en el texto original. Es decir, existe diferencia entre los que quitan rasgos
de la oralidad y los que no lo hacen, en cuanto los primeros eliminan las voces sociales, en su
mayoria, en cambio, los que reproducen la oralidad dejan introducirse otras voces implicitas
(la gente); de todos modos, en este plano del analisis se mantiene, a través de los sujetos
discursivos, el modelo del texto, los turnos de la conversacion en el discurso interactivo
dialogado.

3.3.5. Las modalizaciones

modalizaciones Quitan los rasgos de la Mantienen los rasgos de la oralidad
oralidad (N=7) (N=6)

Pragmaéticas 15 17

Logicas 3 3

Deonticas 11 14

Apreciativas 1 4

Se trata de modalizaciones pragmaticas y dednticas, como evaluaciones del entrevistador y el
cantante entrevistado que giran en torno a las actitudes de este tltimo. No hay diferencias que
interesen para el analisis.

3.4. Otras caracteristicas de los textos

Sustitucion de s/z o z/s:Voz por vos, Quize por quise

Sustitucidn s/c o c¢/s: desepcionado por decepcionado, Fantacia por fantasia
Sustitucién b/v: vien por bien.

Uso icorrecto de h: Hacerca por acerca

Error Iéxico:Psicoanalista por psicologista

Omision de tildes: 2 textos

Los errrores, evidentemente, se deben a falta de atencion en la transcripcion.

3.5. Comentarios generales

En el punto 2 de la consigna todos los textos se apoyan en el modelo leido para reducir la
entrevista extrayendo los rasgos de la oralidad. Esta parte de la tarea es realizada con éxito por
casi todos los alumnos, excepto dos (textos B y H). Se mantiene el tipo de discurso
interactivo dialogal con las estructuras de la secuencia dialogal.

La relacion entre el periodista entrevistador y el cantante Fito P4ez sufre, en alguna medida, lo
sefalado, aunque la presencia de los interlocutores en el texto remite a la oralidad, con los
rasgos propios del discurso interactivo directo. Se hace evidente que los alumnos no
reconocen en el uso de los pronombres la funcidon deictica, sino que reproducen formas
habituales de enunciados, como puede notarse en los siguientes casos:

Fito, el cantante, habla de si (textos A,C, K) en 1* y 3* personas . Puede verse en los textos K
y L que el “se” y “la gente” presentan en el texto una bisemia de 1* y 3* persona
simultaneamente. Son frases hechas que se atribuyen al personaje Fito y €l las reproduce: “se
llega”, “lo vi mal” y a las voces sociales “se habla” en un intercambio de roles en el dialogo
refererido dentro de la entrevista. Lo mismo puede observarse respecto de “Las personas” y
“una persona”, que se refieren tanto a “la gente”, es decir, prensa y publico, como al
cantante hablando de él mismo como “una persona es una persona”.

En el texto J puede verse la diferencia entre la coherencia dentro del discurso de cada
personaje y la coherencia del texto completo de la entrevista en esta relacion entre la 2*
persona que el cantante utiliza en lugar de la 1* y en el uso que el periodista hace de la 2 en

referencia al cantante:
“P: La gente te ve feliz y les llama la atencion. ;Qué pensas al respecto?
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F: Yo pienso que es un problema de los demds. Yo ya aprendi que cuando el problema no es tuyo [por mio],
uno tiene que salir para adelante.”

En el texto LL, “vos” es usado como 2% y “vos” como 1%, asimismo “lo” es atribuido a la 1?
persona. Todos estos son rasgos de oralidad en el uso pronominal que los alumnos no
reconocen como tales en la ejecucion de la tarea.

Se trata de enfocar entre los niveles de enunciacion y de textualizacién que se intersectan en
la realizacion del texto escrito, lo que muestra un problema didactico que necesita ser
abordado en la ensefianza de las formas pronominales.

Por otra parte, pese a solicitarlo la consigna, casi ninguno agrega acotaciones, solo el texto G
lo hace, coloca (entre risas).

La conexion, se analiz6 en el nivel interoracional, sélo se enfocd algin elemento
intraoracional si afectaba el sentido del enunciado siguiente, es decir la relacion existente
entre proposicion y enunciado fue lo que orientd esta delimitacion metodologica, teniendo en
cuenta la influencia mutua que se da entre los segmentos formales de las palabras y los
segmentos formales provistos de interpretacion, como lo sefialan Bronckart y Stroumza
(2001).

El pronombre interrogativo “qué” (B, C, J, K, LL) y el adverbio interrogativo “como” (F, H,
L) marcan el inicio con la referencia al disco del cantante, lo que modifica la textualizacion
original (“Bueno, empecemos por lo mas...fenomeno. El disco...”), en la que el periodista no
interrogaba directamente al cantante; se trata del primer cambio producido a nivel de las
reformulaciones de los alumnos en la reescritura de la entrevista:

Hablemos de lo mas importante. Tu disco

(Podrias contarnos algo respecto de tu nuevo disco?

(Qué me podés contar de tu nuevo disco?

Comencemos hablando de lo importante que es el disco, {podés contarnos algo sobre el disco?
Empecemos por lo mas fenémeno. Tu disco.

(Como se llama el disco?

(Nos podrias contar un poco en qué consiste tu nuevo disco?

(Como se llama el disco?

(Podrias contarnos algo respecto a tu nuevo disco?

(Podrias contarnos algo respecto a tu nuevo disco?

Empecemos, {qué nos podés contar sobre tu disco?

Comencemos con el tema central de la entrevista. ;Como es tu disco?
LL Fito, ;me contas sobre tu nuevo disco?

HRI==mQd || as |

Puede verse que casi todos, excepto dos, introducen la pregunta, que no figuraba en el texto
original, ademas las formas interrogativas estdn en estrecha relacion con el nivel de la
enunciacion, en tanto enfatizan el tono, marcando los turnos de la conversacion, a la vez que
los pronombres personales (me, nos, tu, se) establecen las voces del didlogo.
Puede destacarse, de esta manera, entre estos dos niveles del andlisis, la interpenetracion de
las capas, lo que dicho de otro modo significa que los mecanismos de la textualizacion
(formas pronominales) permiten distinguir las responsabilidades enunciativas (voces).
Puede observarse, también a nivel de la textualizacion, el hecho de que dos frases del texto
original se mantienen en todos los textos de los alumnos, una atribuida al periodista: “la gente
te ve feliz y les llama la atencion” y otra atribuida al cantante: “una persona es una
persona”, que operan como nucleos semanticos en la cadena de sentido, desde la perspectiva
del andlisis de Luria (1995), estas frases serian nucleos organizadores de la coherencia del
texto en la interaccion de los interlocutores.
Respecto de la conexion en la reescritura parecen reiterarse unas formas de uso de conectores
en cada texto, lo que podria indicar alguna regularidad propia de textualizacién de cada
alumno. Como ejemplo de esto puede observarse la reiteracion de la conjuncién “y” en el
texto 9. F [Conjuncion (y). Locucidn prepositiva (con respecto a). Conjuncion (y). Sintagma
adverbial (si bueno), Conjuncion (y). Conjuncion (porque). Conjuncion (y). Conjuncion y
adverbio (porque si)].
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También en el texto 9.D puede verse la reiteracion de conectores [Sintagma preposicional (de
lo importante que). Locucion prepositiva (respecto de). Locucion adverbial (en algun
momento). Adverbio (s7). Adverbio (ya). Adverbios (s, no). Adverbio mas conjunciéon con
adverbio(si, pero ahora). Conjuncion (ya que). Conjuncion subordinante (que, que). Adverbio
de negacion (no)].

Podria tratarse de unos esquemas internalizados de construccion textual que son utilizados
operacionalmente. Pese a que existen lineas de investigacion respecto de las funciones de los
conectores, tanto en el campo de la gramatica como en el de la semantica, es un aspecto poco
estudiado a nivel didactico.

En el plano de los mecanismos de textualizacion se nota una mayor concentracion de
conectores, pronombres y verbos en presente entre quienes mantienen los rasgos de la
oralidad.

En cuanto a la enunciacion, la puesta en escena de las voces parece central porque son esas
“voces a las que les son atribuidas estas formas mas concretas de realizacion de la toma de
posicion enunciativa, que constituyen las modalizaciones” (Bronckart, 1997: 324). Son
relativamente independientes del tipo discursivo, pero tienen relacion con el género
instrumentado, segliin se requiera mas o menos evaluacion del contenido tematico movilizado
en él. En este caso, por tratarse del género entrevista, las modalizaciones son mayormente
pragmaticas y dednticas, debido a que las evaluaciones del entrevistador y el cantante
entrevistado giran en torno a las actitudes de este ultimo.

La capacidad de resumir de los alumnos queda ligada a la habilidad en la puntuacion, lo que
podria mostrar, como tendencia, la importancia del soporte del texto que debia ser reescrito
para que ellos centraran su atencion voluntaria en la puntuacion como notacion ligada al
sentido del texto. No sucedi6é lo mismo con la ortografia, puesto que 4 alumnos copian con
errores, que en algunos casos llegan a cambiar el sentido (psicoanalista por psicologista).

B.Situaciones de respuestas a preguntas, problemas o completar frases

B1.
P.Prof.1. Problema de Matematica, lectura y resolucion escrita
1. Presentacion del contexto de la clase

La clase de 4° grado transcurrié en una escuela privada con alumnos de 9 afios. La maestra
utiliz6 algunos contenidos implicitos de Lengua (la precision 1éxica, el orden de la frase, la
comprension del texto) con la finalidad de desarrollar habilidades mas generales como la
capacidad de relacionar la informacién del texto con los calculos matematicos de las
preguntas formuladas a modo de consigna. La observacion de un dibujo de una estacion
ferroviaria debia servir para extraer informacion que habria de relacionarse con los datos
aportados por la maestra.

La consigna copiada en el pizarrdn al iniciar la clase fue la siguiente:

PARA OBSERVADORES
En la estacion hay personas muy preocupadas por los horarios. Ayudenlos a resolver sus
problemas.
1. El serior Isidro va a Cordoba, asi que le espera un largo viaje. Su problema es que no
merendo. ; Tiene tiempo para tomar un té?
2. Jaime Teodoro espera a su novia que viene de Vicente Lopez. Pero...guarda, si no se da
cuenta, no la va a encontrar. Rapido. ;Adonde tendra que ir?
El punto n° 3 fue anotado casi al finalizar la clase:
3) Barnabitas esta muy nervioso. Su tren sale dentro de un minuto y la fila no avanza. ;A
donde ira? ;Cuanto tendra que esperar si pierde ese tren?
La orden (“ayuden a resolver el problema™) y las preguntas de la consigna remiten a
situaciones que deben resolver personajes dibujados en un manual (“Su problema es que no
merendo. ;Tiene tiempo para tomar un té?”).
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2.Ejemplos de textos producidos por los alumnos
TextoB):

19 de octubre
Para observadores

En la estacion hay personas muy preocupadas por los horarios. Ayudenlos a resolver sus problemas.
1)El serior Isidro va a Cordoba, asi que le espera un largo viaje. Su problema es que no merendo.
¢ Tiene tiempo para tomar un té?

Si! tiene tiempo, 40 min.

2) Jaime Teodoro espera a su novia que viene de Vicente Lopez. Pero...guarda, si no se da cuenta, no
la va a encontrar. Rapido. ;Adonde tendra que ir?

Tiene que ir a la plataforma 8.
19.55
-19.15
00.40
3) Barnabitas estd muy nervioso. Su tren sale dentro de un minuto y la fila no avanza. ;A donde
ira? ; Cuanto tendrd que esperar si pierde ese tren?

19. 31
-19. 16
00. 15

Ira a Tigre y si pierde el tren de las 19.16 va a tener que tomar el tre de las 19.31 hs. Tendra que
esperar 15 min.

El género presentado por la docente es un cuestionario con tres preguntas precedidas por un
problema que los alumnos deben resolver y responder. Todos responden cada pregunta
consecutivamente, enumerando las respuestas.

3. Analisis de los datos textuales
3.1. Tipo de actividad y contenido de los textos

La tarea que propone la consigna es resolver problemas.

Propone un orden de acciones: analizar, leer, observar. Es evidente la intencidon de actividad
metacognitiva atribuida a lo que se considera una clase de lengua.

La tarea no esta planteada en relacion con objetos de ensefianza especificos de lengua, sino de
matematica (calculos, operaciones de sumas y restas). No propone una textualizacion
particular.

En la reformulacion se define la actividad: “analizarla [la imagen] es leer”. Se identifica la
lectura con la observacién y la relacion de la informacion (“la informacion que da el
enunciado”).

Puede notarse en esta clase de Lengua el caracter de auxiliar de la asignatura, reconocido por
los mismos alumnos durante el desarrollo observado (“pero estamos en Lengua, no en
Matematica”). Las indicaciones reiteradas de la maestra hacian hincapié en la necesidad de
observar y relacionar, pensar.

Los textos entregados por la docente fueron 13 (sobre un total de 18, no entregaron 5
alumnos).

En cuanto al plano de la disposicion paratextual, es relevante lo notacional relacionado con la
formula de la modalidad discursiva de Matematicas que coloca la respuesta seguida por las
notaciones de numeros en forma de cuentas (B, E, I y LL hacen la operacion de resta y
respuesta textualizada) en los mismos textos.

A continuacion se registran las caracteristicas de este aspecto de la tarea:
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El paratexto de las producciones escritas

A. Responde debajo de cada pregunta numerada

B. Utiliza signos de exclamacion con el adverbio afirmativo de la respuesta 1), reproduce las operaciones aritméticas en 2) y
3)

C. Coloca Rta: debajo de cada pregunta

D. Responde debajo de cada pregunta numerada

E. Responde debajo de cada pregunta con escritura subrayada
Reproduce la operacion de aritmética en 3)

F. Responde debajo de cada pregunta numerada.
Construye oraciones con sujeto y predicado

G. Responde debajo de cada pregunta numerada Agrega lista numerada de nombres de personajes

H. Responde debajo de cada pregunta numerada

I. Responde debajo de cada pregunta numerada. Coloca Rta: debajo de cada pregunta, reproduce las operaciones aritméticas
en2)y3)

J. Responde debajo de cada pregunta numerada
Las respuestas escritas en imprenta

K. Responde debajo de cada pregunta numerada

L. Responde debajo de cada pregunta numerada

LL. Responde debajo de cada pregunta numerada reproduce la operacion aritmética en 2)

Como puede verse, la presentacion de respuestas numeradas debajo de cada pregunta se da en
todos los casos. En 4 (B,E,F,I) hay reproduccién de operaciones de sumas y restas, en 2
casos (C, I) colocan la palabra respuesta abreviada (Rta), lo que pone de manifiesto que
asumen la situacion comunicativa de la clase de matematica.

En un solo caso (F) hay construccion predicativa con inclusion de sujeto. La respuesta de B
utiliza signos de exclamacion con adverbio afirmativo a la pregunta 1.

3.2. La organizacion general de la produccion de los alumnos

De acuerdo con la organizacién de las producciones escritas de los alumnos, pueden
reconocerse tres ejes de actividad diferentes:

Produccion Actividad Tipo de discurso secuencias
escrita

A,C,D,G,H,J, |Respuestaa cuestionario |Interactivo primario Dialogal-afirmacion
K,L,LL

B,E,I Resolucion de problema | Interactivo primario Dialogal-afirmacion
F Esbozo de relato Relato interactivo script

Aunque no es posible considerar un género textual, si hay en estas producciones algunos
vestigios de formas de ejecucion propias de los ejercicios escolares (guias, cuestionarios), a
la vez que aparece la modalidad enunciativa de la clase de matematica, dispositivo que habia
sido deliberadamente utilizado por la profesora en la clase de lengua. Por eso las breves
respuestas permiten reconocer el discurso interactivo primario con un caso de relato
interactivo que busca situarse con un breve script de las acciones de los personajes del dibujo
presentado por la profesora.

3.3. Mecanismos de textualizacion

3.3.1 La conexion

Organiz. textuales Respuesta a Resolucion de problema de | Esbozo de relato(N=1)
cuestionario(N=10) aritmética(N=3)

Organizadores 16gicos 7 (para) 2 (si) 1(para)
1(si) 1 (para)
5(si) 1 (si)

Organizadores temporales 1 (dentro de)
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Las conexiones son del tipo intraoracional (encadenamiento y unidn), debido a que se trata de
respuestas marcadas en su construccion desde las preguntas (;jtiene tiempo para...? ;qué pasa
si..?).

En tres textos las subordinadas condicionales introducidas por la conjuncion si (B: si pierde el
tren, E: si pierde ese tren, K: si no llega) también estan determinadas por la pregunta:
“¢Cuanto tendra que esperar si pierde ese tren?”

Puede verse que el uso del adverbio afirmativo (si) supone el didlogo con la profesora, por lo
que la respuesta afirmativa respecto de si tiene o no tiempo el personaje conduce a los
alumnos a realizar las operaciones matematicas, pero no a textualizar, queda entonces
evidente que esta clase de Lengua no propone una textualizacion en la situacion de ensefianza.
El unico conector temporal es utilizado en el caso del esbozo de relato, tnico escrito con
indicio de planificacion textual.

3.3.2. La cohesion nominal

Esbozo de
relato(N=1)

Relaciones anaféricas Respuesta a

cuestionario(N=10)

Resolucion de problema
de aritmética(N=3)

Anéaforas pronominales 2 1
Anéaforas nominales 1
Elipsis 25 (sujeto) 9 (sujeto)

6 (pronombre)
2 (verbos)

2 (pronombre)

Sélo en un caso se registra una construccion predicativa completa, oracion con sujeto y
predicado, lo que podria indicar que este alumno se ha situado en la necesidad de construir la
oracion completa por estar en clase de Lengua, aclaracion hecha por la docente al iniciar la
tarea escolar, pero cuestionada por los alumnos durante el desarrollo de la actividad.

3.3.3. La cohesion verbal

Tiempos verbales

Respuesta a
cuestionario(N=10)

Resolucion de problema
de aritmética(N=3)

Esbozo de relato(N=1)

Presente de indicativo

13

Presente / Futuro de

9/5

3/7

4/1

indicativo

La mayoria utiliza el presente de indicativo, a pesar de que las preguntas incluian las formas
verbales del futuro. So6lo en los casos de resolucion de problemas y el esbozo de relato utilizan
las formas del futuro de indicativo que no aparecen en la consigna (ird y esperard), lo que
podria sefialar algo de autonomia de parte de los autores, diferencidandose de los casos en los
que las respuestas se atienen al cuestionario, que reproducen exactamente las formas
lingiiisticas de la pregunta.

3.3.4. La posicion enunciativa: voz y modalizaciones

Puede decirse que todos los alumnos, en el didlogo implicito del autor empirico del texto con
la profesora, utilizan una voz neutra que no llega a definirse como expositor o narrador,
puesto que los enunciados de las respuestas son minimos.

Las modalizaciones pragmaticas presentes (tendra que esperar) (4). (tiene que ir) (4).
(Tiene que esperar) (3). (tener que tomar) son las marcas de las preguntas que los alumnos
retoman al responder.

3.4. Otras caracteristicas de los textos. Ortografia

Si bien no aparecen errores ortograficos relevantes, sé6lo hay alguna omisién de letras, en
cambio si hay ausencia de tildes en casi todos los textos, por lo que no se diferencia el
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adverbio afirmativo si de la conjuncién subordinante si, objetos de ensefianza que deberian ser
dominados por alumnos de este nivel.

Ortografia

Sustituye plataforma por cabina

Tenda por tendra

Omite tildes (tendra, si ira)

Utiliza mintisuculas en lugar de mayusculas (inicio de oracién y nombre de lugar)
Coloca tilde incorrecta (témar), omite (ira, proxima), usa minuscula en lugar de mayuscula.
Onmite tildes (si, tendra)

Onmite tilde (ira, esperara)

Omite tildes (si,ira, tendra)

Onmite tildes (atras, rapido, tendra), abanza por avanza

Onmite tilde (si), usa mintscula en nombre de lugar

Onmite tilde (si,te,tendra), mobimiento por movimiento

SRS | =S| A

-
-

3.5. Comentarios generales

Puede afirmarse aqui —recorriendo el trayecto de los niveles de andlisis- que opera la
determinacion de la produccion textual como actividad social en orden descendente: El
mundo discursivo, que media la interaccion de la consigna, es determinante como
representacion de un mundo de conocimientos y un género discursivo, puesto que, aunque se
tratara de la clase de Lengua, los alumnos se situaron en el contexto produccion de la clase de
Matematicas.

Puede notarse la relacion existente entre el tipo de discurso interactivo primario y la secuencia
dialogal que incluye las preguntas del texto docente y las respuestas de las producciones
escritas de los alumnos. En éstas hay aserciones, como cldusulas de la secuencia dialogal,
teniendo en cuenta que las secuencias son identificadas por el tipo de acto de habla que
traducen, (Bronckart, 1997: 239) o, dicho de otro modo, por el fin perseguido por el
productor, que es la afirmacion en casi todos los textos y, también en la mayoria, reforzada
con el adverbio afirmativo si.

En este didlogo entre profesora y alumnos sobre unos terceros, que son personajes
visualizados (dibujo de la escena de la estacion ferroviaria) e identificados con nombres
propios, en realidad se formalizan operaciones matematicas y se establecen relaciones entre
datos paratextuales e informacion textualizada en la consigna escrita en el pizarron.

Como observable de la planificacion del texto puede decirse que los alumnos responden como
acostumbran a hacerlo en clase de Matematicas, aun cuando la profesora haya introducido en
la consigna un tipo de discurso interactivo narrativo y tratado de ficcionalizar la tarea
metacognitiva (“‘hay personas preocupadas en una estacion, ayudenlos a resolver sus
problemas”), los alumnos se han organizado en el mundo discursivo del exponer autdbnomo de
la otra asignatura, centrandose en la resolucion de problemas, no en la situacién de los
personajes de una historia, ni en el mundo del contar autonomo que la profesora parece querer
proponerles. En este sentido la tarea permite ver como el tipo de discurso estd determinado
desde la situacion dialdgica, desde el plano de la enunciacion.

Otro rasgo comun que puede observarse en estos breves textos es la coincidencia de uso de

los dos tiempos verbales (presente tiene que y futuro tendra, marcados por la pregunta de).
Lo mismo sucede en la conexion que establecen los sintagmas preposicionales (uso de para),
determinada por la pregunta del texto de la consigna.

Las relaciones anaféricas se establecen con la elipsis del sujeto en todos los textos con
excepcion de uno, (F) que es el tnico que construye cldusulas con sujeto explicito. Por otra
parte hay solo dos sustituciones, la del texto G (pronombre personal le) y la de F, donde el
sintagma nominal el sefior sustituye el nombre del personaje.

La presencia del adverbio afirmativo indicado mas arriba opera como un mecanismo
cohesivo, aunque hay una subordinacion de la coherencia tematica a la coherencia
pragmatica, puesto que, como puede observarse (a nivel de la construccion de la secuencia
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dialogal), lo dialogico presupuesto de estos textos es lo que los vuelve coherentes y, por lo
tanto, la cohesion del texto es tal dentro de estructura mayor de la secuencia dialogal que
contiene la pregunta y la respuesta como fases transaccionales.

En el plano enunciativo la voz neutra de la respuesta que supone la pregunta en el texto de los
alumnos es una regularidad, con algin matiz de narrador en unos textos y, en la mayoria con
el de expositor, sostenido desde el presente de la observacion del dibujo fotocopiado de la
estacion ferroviaria.

Lo que se pone de manifiesto en estas producciones escritas es la manera habitual de
textualizar adquirida por estos alumnos y la proximidad con la oralidad en la realizacion de la
tarea escrita en la modalidad cuestionario.

Pero, ademas, puede notarse, en consonancia con lo que Bronckart sostiene respecto de los
mundos discursivos como preconstructos, que el régimen de las voces como formas
preexistentes —me refiero a los implicitos- aparece como una modalidad, se trata del empleo
de un presupuesto de simultaneidad en los textos escritos de los alumnos, algo asi como una
naturalizacion del orden escritural, que desconoce su caracter diferido y que aparece a
menudo en la situaciéon comunicativa propia de la escolaridad.

Podriamos considerar que los alumnos poseen un esquema de organizacion de la tarea que
utilizan oportunamente y como el formato es conocido y eficaz, responden siguiendo
estrictamente la formulacion de la consigna, que, en este caso, como se planteara mas arriba,
tiene mas caracteristicas de tarea de Matematicas que de Lengua.

Asimismo las modalizaciones pragmaticas (tener que) utilizando el presente y el futuro, se
refieren a personajes que visualizan en el dibujo descripto por una parte, y se inscriben en la
modalidad de enunciar la resolucion de problemas en los textos matematicos.

Si, como sostiene Bronckart (op.cit: 323, traduccion nuestra): “las instancias de enunciacion
son las principales responsables de las operaciones lenguajeras puestas en practica por el
autor, no son ni las capacidades propiamente cognitivas de este ultimo, ni las capacidades
accionales (intenciones, motivos), sino los mundos discursivos como espacios mentales
discursivos-colectivos, producto del trabajo socio-semidtico de generaciones anteriores”.

En estas producciones se pondria de manifiesto, una vez mas, esta preeminencia del nivel
enunciativo en la planificacion verbal y la capacidad de textualizar.

P. Prof. 3. a. Problema de clasificacion de adjetivos, descripcion.
1. Presentacion del contexto de la clase

Se trata de la clase de 5° grado de una escuela publica a la que concurren alumnos de clase
media de alrededor de 10 afios, es una de las escuelas primarias mas valorizadas socialmente
en la ciudad, por ser la mas antigua y tener una tradiciéon de formacién mas exigente que otras
escuelas publicas.

La tarea que debieron realizar los alumnos fue propuesta en una consigna de cuatro puntos,
cuyo tema de referencia era el adjetivo. Los alumnos debian: a) definir clases de adjetivos con
sus propias palabras (calificativos, numerales y gentilicios), b) realizar un juego que consistia
en reconocer la clasificacion de adjetivos, ¢) transcribir un texto eliminando los adjetivos y d)
describir un objeto concreto seglin sus cualidades.

Por una parte, la tarea consisti6 en acciones de copia y transcripcion y, por otra,
reconocimiento de categorias, lo que no permite analizar como texto todo lo realizado, sino
partes de la misma, como la definicion de adjetivo y la descripcion de un objeto.

La consigna dada fue:

“Ejercicio 1°: definir con tus palabras las siguientes clases de adjetivos:

Calificativo, numeral, gentilicio.

Ejercicio 2°: completa el laberinto.

Ejercicio 3° Leé este parrafo y tacha todos aquellos adjetivos que puedas para transformarlo
en un texto informativo. Transcribi el texto en tu carpeta.
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Ejercicio 4°: Tarea. En casa busca un objeto cualquiera y realiza el mismo ejercicio del
aula. Escribi la mayor cantidad de adjetivos para describirlo”.

1.1 Transcripcion de parte de la clase

D.: Si Uds. descubren el nombre del objeto bien, si no, no importa; el objetivo no es adivinar, es describir..... La
idea no es abrir los ojos cuando descubran de qué objeto se trata, seguimos describiendo.....

D.: Describir muchas cualidades.

D.: Bueno, ;ya describieron con los ojos cerrados? Ahora pueden abrirlos. Listo, para todos acabd el tiempo. La
mayoria deben haber acabado. Uno de cada grupo lee todas las caracteristicas que escribieron. ;Quién lee ahi?
Ao.: Es una canasta de paja, abajo es circular....., es hueco.....

D.: ;Qué¢ cualidad encontraste? , ;qué es para vos una cualidad.?

Aa.: Es redondo, tiene hilo, muchas tiras , se hace un pulover.

D.: Bien. Ahora pueden agregar algunas cualidades en base a lo que ven, podemos completar la descripcion del
objeto.

Aa.: Chiquito y color .....

Ao.: Es largo, de color azul, esta enrollado, .....

D.: Confundieron cualidades con nombres de objetos. Decir tiene dibujos ......, podian decir.....

La mayoria de las palabras que usaron en la descripcion son cualidades. Alguien recuerda ;qué son esas
cualidades?

D.: {Qué palabra uso ahora.....?

Aa.: Adjetivos

D.: Por ahi estan olvidados como les deciamos. (Escribe en la pizarra)

Escribo cualidad y pongo debajo adjetivo. Es...... decir solamente las que son adjetivos, las que sirven para
describir sin decir.....

2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos

Texto M)
13 -10-99

Adjetivos
Ejerciciol °:

Definir con tus palabras las siguientes clases de adjetivos:
Adjetivo calificativo: como es una persona o cosa o animal.

Adjetivo numeral: numera las cosas
Adjetivo gentilicio: nombre de un habitante de un lugar.

Ejercicio 2°:
Completa el laberinto

Ejercicio3*:
Leé este parrafo y tacha todos aquellos adjetivos que puedas para transformarlo en un
texto informativo. Transcribi el texto en tu carpeta.

(texto recortado y pegado con las palabras en italica tachadas por el alumno)
Cuando los amables cientificos decubren un lindo f6sil de dinosaurio, prestan especial atencion a la
increible forma de los delicados dientes. De esta manera, los abnegados expertos saben qué tipo de

comida dietética ingeria el cuidadoso animal.

(falta Ejercicio 4° Tarea. En casa buscd un objeto cualquiera y realiza el mismo ejercicio del aula.
Escribi la mayor cantidad de adjetivos para describirlo)
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3. Analisis de la actividad y las producciones escritas de los alumnos
3.1. Tipo de actividad

La consigna propone dos acciones diferenciadas: mientras un alumno describe cualidades, los
demas deben escribirlas en sus carpetas (“describir con los ojos cerrados, anotar lo que dice
el que describe”).

No aclara la diferencia entre las nociones de “cualidad” y de “adjetivo”, quedan implicitas
como referencias en el contexto de la clase.

Hay dos tareas realizadas en la clase: describir objetos y reconocer adjetivos.

No se menciona al género diccionario, sino a la elaboracion de una definicion.

En la reformulacion se plantea agregar cualidades en base a lo que ven (“Ahora pueden
agregar algunas cualidades en base a lo que ven. Podemos completar la descripcion del
objeto ”).Esta indicacién viene a aclarar lo que habia sido presentado con algin nivel de
confusion en la consigna: “el objetivo no es adivinar, es describir..... La idea no es abrir los
ojos cuando descubran de qué objeto se trata, seguimos describiendo...”

Por otra parte, se propone leer un fragmento textual con caracteristica de texto periodistico de
divulgacion, al que se le han agregado adjetivos calificativos sin la minima posibilidad de
coherencia, que los alumnos deben transcribir sacando la adjetivacion incorrecta; se trata de
ejercicio de manual escolar, que utiliza el error desde el absurdo para reconocer la clase de
palabra “adjetivo calificativo™.

3.2. Realizacion de la tarea

De los 21 alumnos presentes en clase los textos entregados por la maestra fueron 14.

El aspecto paratextual muestra que s6lo dos alumnos realizan los cuatro ejercicios de la tarea,
los demas, aun cuando anotan todos los puntos, realizan s6lo algunos, como se muestra a
continuacion:

La organizacion paratextual

A.Enumera 4 ¢jercicios y hace 2,3,4
B.Enumera 4 ejercicios y hace 2,3

C. Enumera 4 ejercicios y hace 4

D. Enumera 4 ejercicios y hace 4.Mezcla imprenta con cursiva y maytsuclas por mintisculas
E. Enumera 4 ejercicios y hace 4

F. Realiza ejercicios 2y 3

G. Realiza ejercicios2 y 3

H. Realiza ejercicios 1,2y 4

I. Enumera 4 ejercicios y realiza 1,2,3
J. Enumera 3 ejercicios y realiza 1,2,3
K.Enumera 3 ¢jercicios y realiza 1,2,3
L.Enumera 4 ejercicios y realiza 2, 3,4
LL. Enumera 4 ejercicios y realiza 1,2,3
M. Enumera 3 ejercicios y realiza 1,2,3

Como puede verse, la realizacion de la tarea no es homogénea, sélo 3 alumnos realizan los
cuatro ejercicios, por lo que resulta dificil evaluarla como un todo.
Analizo a continuacion la realizacion de cada ejercicio:

3.3.1.
Ejercicio 1°
Esta parte de la tarea es realizada por 9 alumnos que utilizan definiciones organizadas en el

orden del exponer auténomo al estilo del género diccionario, lo que puede observarse a través
del tiempo y de la clase de verbos empleados:
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A .Presente indicativo (es, tiene es)

C.Presente de indicativo (descrive, es, relaciona, indica)
D.Presente de indicativo (proviene, proviene, son, descrivis)
E.Presente indicativo (es, es forma)

H.Presente de indicativo (es, es, describe, enumera,descrive, tiene)
I.Presente de indicativo (denota, pertenece, pertenece)

J.Presente de indicativo (califica)

K.Presente de indicativo (descriven, numeran, nombra)
L.Presente de indicativo (es, tiene, es, es, es)

LL.Presente de indicativo (son, califican, dicen, es son permiten, son identifican) presente de subjuntivo (puedan)
M.Presente de indicativo (es, numera)

Todos excepto uno, el D (descrivis), utilizan la tercera persona singular. Se trata de
producciones escritas breves que incluyen lo genérico de manera implicita. Porque, aunque no
hubo en la clase indicacion alguna acerca de la consulta bibliografica, el tipo de discurso
tedrico interactivo adoptado para definir las clases de adjetivos coincide con el esquema de
definicion de género diccionario o enciclopedia. Los verbos en presente (describe, denota, es,
relaciona, proviene, identifica, enumera) son una caracteristica de este tipo de discurso, lo
que podria indicar que los alumnos hubieran consultado textos de ese género para realizar esta
parte de la tarea.

Los organizadores logicos son otra marca indicadora del discurso teorico:

Pronombres relativos (como, lo que), preposicion (se relaciona con)

Conjuncion subordinante (que proviene, que proviene, que descrivis)

Preposicion (para), preposicion (de), pronombre relativo (como)

Pronombre relativo (el que describe, el que enumera, el que descrive)

Preposicion ( pertenece a la gente )Conjuncion (o naciones)

Preposicion (a un grupo de gente

Preposicion (de un lugar)

Preposicion (para), conjuncion (y)

Pronombre relativo (que se puedan describir, que nos permiten, que se identifican)
Pronombre relativo (como es una persona), preposicion (de un habitante de un lugar). Conjunciones
(0 cosa 0 animal)

EREEEEEER

La conexion interclausular estd realizada con pronombres relativos (que y como) y la
intraclausular con preposiciones (de y para), ambas como mecanismos de construccion de las
descripciones y las definiciones.

La cohesion nominal fue elaborada con articulos definidos (la procedencia, los nimeros) (la
gente) (el numero) (las cosas) y articulos indefinidos (una cosa). (una persona) 4. (un grupo)
. (un lugar) 4. (un habitante).

Las sustituciones pronominales fueron realizadas con pronombres indefinidos (algo). (alguna
cualidad), pronombre personal forma pasiva (se puedan describir), pronombre personal (nos),
pronombre demostrativo (aquellos que se identifican) con referente en adjetivos gentilicios,
también (aquellos) con el antecedente adjetivos calificativos.

Se registra elipsis de adjetivo: calificativo (el que describe), numeral (es el que enumera),
gentilicio (es el que describe la nasionalidad de una persona).

3.3.2.

Ejercicio 2°

Esta parte de la actividad escolar no interesa a los efectos del analisis, pero si cabe sefialar que
fue realizada por todos los alumnos. Se traté de un juego que consistid en unir palabras, cada
adjetivo con su clase correspondiente, es decir, no hubo textualizacidon en este ejercicio, sino
relacion conceptual entre nociones y palabras, al recorrer un laberinto dibujado y fotocopiado
que la profesora habia entregado a los alumnos.

En esta parte de la tarea, después de haber definido las clases de adjetivos, los alumnos
debieron identificarlos, reconocerlos y clasificarlos, en ese orden de acciones. Hubo s6lo dos
errores de relacion.
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Ejercicio 4°

La descripcion del objeto fue realizada por 6 alumnos, quienes, como puede verse a
continuacion, utilizaron adjetivos calificativos, siguiendo la estructura de la actividad
realizada en clase. Algunos omitieron el referente, quiz4d con la reminiscencia del juego de
adivinar que propuso la profesora al inicio de la clase.

Descripciones de objetos
A.(Gordito, mediano, derecho) sin referente
C. Género femenino (negra, fria, pequeiia, corta, dura) sin referente

D. (Mediano, grueso, aspero, ancho) con el referente cartuchera, pero mantiene la coherencia tematica con objeto
E. (Suave, redondo) con el referente objeto: florero

H. (Liso, alto, ancho) con el referente tarro para guardar yerba

L. (Ondulado, aspero, semifrio) referente: costurero.

3.4. Otras caracteristicas

Ortografia

Omision de tildes (A,B,C,D,H, I, L)

Sustitucion de v/b (C,DH)

Sustitucion s/c (H)

Errores ortograficos morfologicos (Trasquibi por transcribi), (For por orma), (Recondiendo
por recorriendo).

3.5. Comentario general

Al seguir el recorrido de la realizacion de los cuatro ejercicios de la tarea se observa que casi
la mitad de los alumnos que entregaron escritos realizd unicamente el reconocimiento de
adjetivos, omitiendo las definiciones y las descripciones propuestas en la tarea, como la parte
de textualizacion especifica.

En general, respecto de la tarea se registrd lo siguiente:

a) Las definiciones tienen una reminiscencia de diccionario como género.

El punto b) de la tarea fue realizado por todos los alumnos.

d) Las descripciones de objetos realizadas enumeran cualidades y funciones.

En el plano de la infraestructura, si bien no construyen secuencias textuales, debido a la
brevedad de las definiciones y descripciones, no obstante, pueden reconocerse esquemas de
definicidn en 8 textos y esquemas descriptivos en 5 textos.

Asimismo, en los casos que realizaron las definiciones del ejercicio 1 (H,LJ,K,LL,M) el tipo
de discurso ensayado es el tedrico interactivo.

Los textos que describen se sostienen en le discurso interactivo, con rasgos de oralidad
propios de la respuesta con elipsis. El uso de los articulos definidos e indefinidos en las
definiciones guarda la coherencia, se observa también el uso de pronombres indefinidos (algo,
alguno, alguna) y demostrativos (aquellos), tanto en definiciones como en descripciones.
Respecto de la coherencia tematica de las descripciones del ejercicio 4°, podemos ver que
eliden el objeto descripto porque realizan la actividad de escritura imitando la descripcion oral
realizada en la clase, que tenia cardcter de adivinanza en la presentacion de la maestra. Es por
esto que los breves textos consisten en enumerar cualidades sin mencionar el objeto dentro de
los mismos. En el nivel de la enunciacidn, por tratarse de textos tan breves, apenas puede
observarse como se administra la neutralidad de la voz. Hay un solo caso de empleo de la 2?
persona singular, el vos que equivale al ti en Argentina. Su uso, aceptado en el orden escrito,
en este caso es un rasgo de la oralidad, pues se trata de una forma que se utiliza en el sentido
del pronombre indefinido uno, como marca de impersonalidad en interacciones cotidianas,
como indice de proximidad enunciativa.

El dominio ortografico muestra errores, sobre todo de omision de tildes en 8 producciones.

En sintesis, la tarea requeria concentracion debido a la diversidad de ejercicios, lo que no es
logrado por la mayoria de los alumnos.
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S. Prof.1.a. Respuesta acerca del tema y formulacion de preguntas al texto.
El contexto de la clase ya fue presentado en el grupo A con la tarea de realizar el resumen
como actividad 2.

Actividad 1.
1. Indicaciones realizadas en la consigna:
1° Reconocer el tema del texto.
2° Formular las preguntas por parrafo y ordenarlas jerarquicamente.
2. Textos producidos por los alumnos
Se extrajeron todos los enunciados acerca de este punto de la tarea:

Tema del texto

A Es el cambio del teatro desde la Grecia antigua hasta la actualidad

B El teatro su pasado y su presente

C []

D Trata sobre el teatro, las cosas que han ido modificando durante el tiempo, del pasado y presente del teatro

E Trata sobre el teatro en su pasado y su presente recordando como era el Teatro y sus comparaciones con el teatro
actual

F El texto habla sobre como se desarrollo el teatro y de como es ahora. En conclusion habla sobre el pasado y el
presente del teatro.

G El tema es como se fundo, organizo y continua siendo el teatro en estos tiempos.

H La historia del teatro

1 El tema del texto es la historia del teatro, sus inicios, su desarrollo, y como llega a ser en estos tiempos

J El tema del texto es como y donde naci el teatro y las diferentesmaneras que ven en cada lugar o pais el teatro

K El teatro en el pasado y ahora en el presente y como se desarrolld a travez del tiempo

L Historia del teatro hasta hoy

LL El texto Qa a conocer el lugar donde nacio el teatro, como se basaba y como fue evolucionando a medida que
transcurrian las epocas.

M El texto trata sobre el surgimiento dql teatro y sus abanses, tambien hace comparaciones con el teatro de hoy en
dia nombrando los abanses tegnologicos

N El tema es El teatro en su pasado y precente. El proposito es que conoscamos una parte de la historia del teatro.

N La historia del teatro

0] El texto trata del ayer y hoy y el desarrollo del teatro a lo largo del tiempo.

3. Tipo de actividad y contenido de la tarea escrita realizada

3.1. Relacion predicativa

Sobre el 1° punto: Reconocer el tema del texto, en los 16 breves enunciados se registra lo
siguiente en el plano de la construccion sintéctica:

Construcciones con sujeto y predicado (precision)

Sintagmas nominales (sintesis)

Elipsis de sujeto (referente sobreentendido)

2 construcciones con coordinacion incorrecta (adicion) / 2con error de conectores/ 2 con supresion de
pronombres y articulos.

N |[N[R&[©O

Sobre el total, hay 13 textos que no presentan dificultades, si bien desde el plano de la
enunciacion 6 eliden el sujeto por estar sobreentendido (Es el cambio del teatro desde la
Grecia antigua hasta la actualidad). Las construcciones que se registran con coordinacion
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incorrecta, unas presentan polisindeton, otras, supresion de conexiones o no producen las
sustituciones cohesivas necesarias (J,K,O) jemplo: El texto trata del ayer y hoy y el desarrollo
del teatro a lo largo del tiempo.

Las frases sin verbos conjugados muestran una sintesis mayor (B,H,L.N). En tanto que los
que elaboran oraciones presentan subtemas y desarrollan mas el contenido tematico del texto
leido; si bien en algunos casos el mayor desarrollo muestra unas dificultades sintacticas, a la
vez permite ver la elaboracion de nucleos semanticos que han realizado en la actividad de
lectura. Estos se organizan en la temporalidad, tema desarrollado en el texto (el pasado y el
presente del teatro), lo que ademas puede verse a través de los 12 textos que tienen relacion
predicativa:

3.2. Tiempos verbales

Para referirse a la historia del teatro utilizan tiempos del pasado y el presente de indicativo.
Asimismo el presente introduce las frases, a modo de discurso tedrico, como lo indican los
verbos (es, trata, da a conocer, habla)

Presente de indicativo 17
Pretérito indefinido 7
Imperfecto 3

El pretérito perfecto con el gerundio (han ido modificando) indica, lo mismo que en los otros
casos en que se emplean gerundios (recordando, evolucionando, nombrando),la duracion,
puesto que el texto se refiere al origen del teatro y su desarrollo hasta la actualidad.

El presente de subjuntivo (conozcamos) aparece en la frase que enuncia el proposito del
texto.

Sobre el 2° punto: Para cada parrafo formular las preguntas que el texto pueda contestar y
ordenarlas jerarquicamente.

Los inicios de las preguntas nimero 1 realizadas por todos los alumnos a cada parrafo del
texto leido han sido registradas (cada una, entre barras):

Parrafo 1- a qué llamamos/ Qué mas se llama/a qué llamamos/quién fue la fundadora/como
comenzd/el teatro en qué siglo se agrupa/qué sentido tiene la palabra teatro en espafiol/ a qué
lugar la gente asistia para ver las representaciones en otros lugares/ donde nacid/ Qué es/el
teatro aun se conserva/quién fue la fundadora del teatro universal/quién es la fundadora del
teatro/a qué otras cosas los espafioles le llaman teatro/ en espafiol a qué llamamos también
teatro/ quién fue la fundadora del teatro/

Parrafo 2-

Qué habia sido/qué era/qué es /Aristoteles como considera/Qué significaba para la Grecia
antigua/qué opinion tenia Aristoteles/ qué consecuencias tenia Aristoteles con respecto al
texto/como consideraba Aristoteles el teatro/como tenia que estar escrita las obras teatrales/
Como consideraba Aristoteles al teatro/Para Aristoteles qué era/como era el teatro/ al teatro se
lo considera espectaculo/qué consideraba Aristételes del teatro/Qué otras ideas representa el
teatro/ como debia estar escrita la tragedia/quién considera que el teatro habia sido un
palabrerio/

Parrafo 3-

Qué marco6 esta idea/qué es hoy/de qué manera se realiza/en qué medida es espectaculo/ qué
otras personas importantes aparecieron en el teatro/qué se entiende por teatro/como se
entiende el teatro hoy/ qué fue aportando el espectaculo/hoy como se considera al teatro/como
se lo entiende hoy/cémo es el teatro hoy en dia/como se lo entiende al teatro hoy/ cémo se lo
entiende hoy al teatro/como se lo considera hoy dia/qué es el teatro hoy/ como es el
espectaculo
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Parrafo 4-

Como se lo entiende/en qué cambid/como es considerada ahora la representacion/qué lugar
ocupa la representacion en el teatro/como se la consideraba la representacién/cémo es
considerada la representacion/qué considera mdas importante la representacion/cémo fue
representado antes y después/como es considerada la representacion/qué es la
representacion/como  se considera la  representacidon/como era considerada la
representacion/qué es la representacion/como es considerada la representacion/como se la
considera la representacion.

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa

Por tratarse de formulaciones de preguntas supuestamente respondidas, los alumnos imitaron
por lo general la voz impersonal de los manuales, utilizando la 3? persona singular y la 1?
plural). Otros utilizaron la voz pasiva y la construccion pasiva con se.

Por otra parte, en 8 producciones textuales aparece la marca del discurso teorico, con el
tiempo verbal del presente de indicativo como forma lingiiistica relevante, es (15), llamamos
(8), considera (7), entiende (5).

Para analizar esta parte de la produccion escrita y debido a que se trata de un ejercicio dentro
de la actividad de lectura, cuya finalidad es la elaboracion del sentido, las preguntas fueron
clasificadas semanticamente en grupos coincidentes o divergentes.

3.4. Organizacion semantica de las preguntas

Parrafos | Grupos semanticos Ne° de Grupos semanticos divergentes Ne° de
coincidentes preguntas preguntas

1o A qué llamamos/ llama/ llaman/ 6 En qué siglo se agrupa / a qué lugar la gente 5
qué es/ sentido asistia
Coémo comenzd/ nacio/ 2 Aun se conserva 1
Quién fue/es fundadora 4

2° Hak’na sidof era/ significaba/ 7 Consecuencias para Aristoteles 1
tenia
Considera/ consideraba 6 Como debia estar escrita la tragedia / Por qué 1
Aristoteles el teatro es un palabrerio

3° Entiende/considera/ es 11 Qué marco esta idea 1

4° Como es co.I}s1derada la 10 Como fue antes y después 1
representacion
Coémo fue representado antes 4

De acuerdo con estos datos, las preguntas realizadas son en su mayoria coincidentes, lo que
manifiesta comprension del texto, es decir, la finalidad del ejercicio propuesto por la
profesora aparece en la coherencia de los significados.

3.5. Comentarios

En lo que respecta al nivel de la planificacion todos los textos presentan la formulacion de las
preguntas como fase de una secuencia dialogal.

Casi todos siguen el orden operacional senalado en la consigna, puesto que esta tarea no podia
ser realizada si no se seguian las pautas minimas, debido a que se trabajé (aunque no fue
explicitado) en el micro-nivel semantico, para realizar después la tarea del resumen a nivel de
macroestructura semantica.

No se analizaron las respuestas a las preguntas por ser fragmentos copiados directamente del
texto modelo.
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Aun cuando este tipo de ejercicio no conduce a textualizar, permite evaluar la comprension
de parrafos, pero no exactamente la comprension global, el sentido del texto. Sobre todo se
pierden de vista otros niveles textuales que afectan a la coherencia pragmatica, como el
contexto de produccion en tanto situacion comunicativa que orienta la comprension. La
ausencia de esta consideracion es muy evidente en el ejercicio.

S. Prof. 3. a. Respuestas a preguntas
El contexto de la clase se presentd entre las situaciones del grupo A con la actividad 2, de
reescritura de entrevista.

Actividad 1. Identificar aspectos no verbales en dialogo teatral y opinar acerca de la
importancia de las acotaciones.

1. Indicaciéon o pregunta: Observar las acotaciones que figuran entre paréntesis, /;cudles
indican aspectos no verbales de la comunicacion? ;De qué tipo se trata en cada caso? ;Qué
importancia le adjudicarias?

Como se proponen dos tareas en la consigna: una actividad de lectura para reconocer las
acotaciones de un texto teatral como marcas de la oralidad indicadas por escrito y una
evaluacion acerca de las acotaciones, se analizaron por una parte, las clasificaciones como
operaciones y por otra, las evluaciones como textos breves.

2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos
Texto D)

18/5/99 Comunicacion Oral y escrita

1)Observar las acotaciones que figuran entre paréntesis, ;Cuales indican aspectos no verbales dela
comunicacion?, ;De qué tipo se trata en cada caso?;Y qué importancia le adjudicarias?
Gestos: sefiala la puerta
Estados de animo: -asombrado, casi desilusionado
"Nervioso
-decepcionado
acciones: ‘Tuco duda y al fin abre dando vuelta la llave. Deja pasar a Sebastian y vuelve a entornar la
puerta.
-Espia hacia fuera por la hendija
‘Entra.
-‘Observa como Tuco cierra con llave.
-de pronto se detiene y lo mira.
Posturas corporales: -abre dando vuelta la llave.
-Espia
-cierra con llave
‘se detiene y lo mira.
Sonidos: -Ah
Todas las indicaciones son importantes ya que si no estuvieran quienes interpretaran la obra de teatro
lo harian a su manera.

3. Tipo de actividad y contenido de la tarea escrita realizada

La actividad comenzd por el reconocimiento de aspectos no verbales en un fragmento de texto
dramatico. Se evidencid en los didlogos el conocimiento de una clasificacion acordada con la
profesora respecto de los aspectos no verbales registrados en las acotaciones de las obras de
teatro.
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Se propone reconocer las acotaciones de un texto teatral como marcas de la oralidad indicadas
por escrito (“para el primer texto: observar las acotaciones que figuran entre paréntesis) y se
plantea una clasificacion (“jcudles indican aspectos no verbales de la comunicacion?” y
“¢de qué tipo se trata en cada caso”).

La tarea consistio en anotar caracteristicas de la oralidad transcriptas en los textos teatrales, lo
que fue logrado por casi todos los alumnos en el formato de cuestionario, es decir respuestas
numeradas a los puntos planteados en la consigna, distinguieron: acciones, actitudes, gestos.

Como indicaciones operacionales la profesora da las siguientes: observar acotaciones, dar
ejemplos, evaluar.

3.1. Realizacion de la tarea

Punto 1

Del total de los alumnos (13), 12 produjeron la clasificacion, si bien con modalidades
diferentes.

A.Describe acotaciones y resume con el mismo sentido

B. Error de concordancia (3* plural por 3* singular).

C.Responde cada item de las preguntas de la consigna

D.Enumera gestos acciones y sonidos y opina generalizando en una conclusion.

E. Clasifica acotaciones y responde a la pregunta acerca de la importancia de las mismas.

F.Responde con una opinion acerca de la importancia de las acotaciones (marcadas en el texto leido).

G. Define los aspectos no verbales y enumera items de la pregunta con ejemplos del fragmento leido.

H. Elabora una hipotesis sobre los aspectos no verbales y el sentido del texto (marca caracter de acotaciones en el texto leido)

I. Reproduce las acotaciones, caracterizandolas y generaliza en una conclusion con ejemplos.

J. Enumera y responde a la pregunta acerca de la importancia de “esas marcas”.

K. Responde opinando sobre los aspectos no verbales de la comunicacion (escribe sobre el texto leido)

L. Describe, enumerando las marcas de los aspectos no verbales.

LL. Clasifica acotaciones.

Para 8 alumnos (A,C,D,H, K,L,M,LL) la clasificacion constituye una organizacion de lo
observado en el texto dramatico, que categorizan, de acuerdo con las instrucciones de la clase
como: actitudes, acciones y estados de animo.

Ejemplo: Texto K

Indica estado de animo-actitud, expresion en le rostro.

Indican el movimiento realizado-Actitud.

Indica movimiento.

Indica estado de animo, también una posible expresion en el rostro. Movimiento, estado de animo —(actitud)
Movimiento, expresion del rostro.

Movimiento

Movimiento, que estd pasando algo, expresion en el rostro.

1)Todos indican aspectos no verbales de la comunicacion.

Para 5 alumnos (B,G,LE, J) el procedimiento llega a la enumeracién con descripcion
simultanea (mezclan el objeto con la categoria)

Ejemplo:Texto E

1-gestual: se asombra y desilusiona

2- Duda y actua, abre la puerta y la cierra
3-Sebastian actia, camina hacia adentro
4-Toma otra actitud: Nervios

5-Mira como el otro actiia
6-Gesto:sefiala

7-Analiza y mira
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Punto 2

La opinidn sobre la importancia de las acotaciones fue realizada por 12 alumnos, con
organizacion y posiciones muy diversas, que se registran a continuacion:

A La importancia que le adjudicaria es que sin el uso de los aspectos no verbales se interpretaria de otra forma el
dialogo.
B Para este tipo de texto, es fundamental porque si en una obra de teatro no se sabe como estar, que posicion

tomar, o que estado de animo tener, que gestos usar, que entonaciones ya que sin ellos se interpretana de
disferentes manera la obra.

C Yo pienso que la acotaciones que figuran entre paréntesis son importantes porque en una obra de teatro, los
aspectos no verbales dela comunicacion ayudan en la realizacion de la obra.
También son importantes para una persona que por ejemplo lee obras de teatro porque puede imaginarse la

situacion.

D Todas las indicaciones son importantes ya que si no estuvieran quienes interpretaran la obra de teatro lo harian
a su manera.

E La importancia de todas estas acciones esmucha. Porque si en una obra de teatro no se tienen en cuenta todas

estas acciones y no se realizan, los espectadores no comprenden el mensaje que quiere dejar la obra.

F Son importantes porque le dan vida a esta situacion, la hacen mucho mas real en vista de que es una obra
teatral. Le dan enfasis a ciertos momentos de la obra.

G Mucha devido a que es una obra teatral, esto es necesario ya que el publico necesita entender lo que se esta
teatralizando.

H Si no tuviera los aspectos no verbales, quiza no tendria mucho sentido, o sea si lo tendria, pero, si no le

ponemos “aspectos no verbales” para algunos tendria un sentido o lo veria de otro modo, porque al interpretar
el texto se leeria de otro modo y quizas los personajes estan enojados y podemos entender que estan contentos.
Ademas si no estuvieran esos “aspectos” no nos dariamos cuenta de que se trata de una obra de teatro.

1 En una obra de teatro son fundamentales acciones no verbales para poder interpretar a lo que se trata de decir.
Ejemplo: Tuco (asombrado, casi desilucionado)
Cada actor debe conocer las acciones de cada uno (gestos entonaciones y acciones)

J Para este tipo de texto es elemental porque que es una obra de teatro, no tenés esas marcas que te permiten
saber que posicion tomar, el estado de animo, que gestos, la entonacion en la voz, ya que sin ellos se
interpretaria de diferente manera la obra.

K Para mi en una obra teatral todos estos aspectos son muy importantes, porque le dan sentido y expresion al
texto. Si no estuvieran todos estos aspectos, uno leeria el texto, pero no podria ser actuado, o se actuaria de una
forma muy diferente a lo que el autor quiere. En las obras teatrales, los aspectos son una guia para los actores, a
través de los aspectos, ellos saben cuales son las expresiones que deben adoptar, el énfasis que deben darle a
las palabras, las actitudes que deben tomar, las posturas, en fin como deben actuar.

Por eso yo le doy muchisima importancia a los aspectos no verbales.

L La importancia de las acotaciones es muy grande porque le dan un sentido especial a la obra de teatro. Si las
expresiones gestos y demas fuesen otros, la obra seria totalmente diferente, o sea que de acuerdo a como sea el
tipo de acotaciones, la obra sera, tal vez mas alegre, triste, serd dramatica, etc.

A los fines del andlisis estas producciones fueron reagrupadas de acuerdo con la secuencia de
base textual que las estructuro:

3.2. Planificacion de los textos

Secuencias explicativas B,C,D, E, F,G,J 7
Secuencias descriptivas Al 2
Secuencias argumentativas H,L, K 3

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa

3.3.1. La conexion

Organizadores textuales | Secuencia explicativa | Secuencia descriptiva | Secuencia argumentativa
(N=7) (N=2) (N=3)

39 4 29

Organizadores
l6gico/argumentativos

La mayor concentracion y diversidad de organizadores ldgico-argumentativos se registra en
las producciones que se estructuran como secuencia argumentativa.
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Las conjunciones subordinantes porque y ya que aparecen en las bases explicativas como
indice de causalidad. Por ultimo, la menor concentracion de conectores se da en la secuencia
descriptiva, debido a su caracter enumerativo.

3.3.2. La cohesion nominal

Relaciones anaforicas

Secuencia explicativa

(N=7)

Secuencia descriptiva
(N=2)

Secuencia argumentativa

(N=3)

Anafora pronominales 14 1 12
Anéforas nominales 8 2 5
Elipsis 2 1

3.3.3 Los tiempos verbales
Tiempos/modos verbales | Secuencia explicativa | Secuencia descriptiva | Secuencia

(N=7) (N=2) argumentativa (N=3)

Presente de indicativo 30 5 23
Futuro de indicativo 2
Imperfecto de indicativo 1
Condicional 2 2 10
Presente de subjuntivo 3
Imperfecto de subjuntivo 2 3

El presente de indicativo es una marca verbal del discurso teodrico y, en este caso, se trata de
discurso tedrico monologal. Puede notarse también que las producciones textuales de base
argumentativa concentran diversos tiempos verbales, entre los cuales el condicional, como
marca de la apddosis de la condicion.

3.3.4. Las voces

voces Secuencia explicativa | Secuencia descriptiva | Secuencia argumentativa
(N=7) (N=2) (N=3)

Autor incluido como expositor 4 1 2

Voz neutra del expositor 3 1 1

En 7 casos se incluyen en la 1* persona singular como autores y en 5 exponen con neutralidad
enunciativa, por lo que no es interesante la relacion respecto del uso de las voces.

3.3.5. Las modalizaciones

modalizaciones Secuencia explicativa | Secuencia descriptiva | Secuencia argumentativa
(N=7) (N=2) (N=3)

Pragmaticas 2 4

Deonticas 1 4

Puede verse como en la secuencia argumentativa hay mayor cantidad de modalizaciones,
como indice del caracter evaluativo.

3.4. Otras caracteristicas.
Como puede verse en 3.2 seis textos (B,C,G.F,E,]I) presentan errores ortograficos como falta
de tilde, unién de palabras, sustitucion s/c, b/v.

3.5. Comentarios

Esta parte de la tarea presenta como primer punto una clasificacion, realizada por algunos
alumnos con dos procedimientos: a) identificando los aspectos no verbales, b) elaborando un
listado clasificatorio. Como segundo punto, produjeron un breve texto.

En su mayoria (textos A,B,C,E,F,G,K,L) los alumnos movilizan el discurso tedrico
monologal para responder a la 3% pregunta (;qué importancia le adjudicarias?). Otros (H, 1,
J) al incluirse en la respuesta entablan el didlogo (mental, espontaneo, con caracteristicas que
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remiten al lenguaje interior) con la profesora desde el discurso interactivo monologal. Si se
coteja con el nivel de la enunciacion, puede verse lo que Bronckart y Stroumza (2001) sefialan
como interpenetracion de las capas del hojaldre textual: se observa una relacion entre
decisiones de tipo discursivo y posiciones enunciativas (el discurso tedrico estd sostenido en
la presencia de la pregunta de la profesora como sujeto discursivo). La nocion de frontera de
Bajtin (1992) describe esta situacion discursivo-enunciativa, puesto que el unico destinatario
del discurso teorico es la profesora, de alli los supuestos que omiten las realizaciones de frases
completas, aproximandose a la oralidad.

Las secuencias textuales utilizadas fueron caracterizadas como explicativas (B, C,D,E F,.G y
J), descriptivas (A,l,) y en tres casos argumentativas (H,K,L).

La variedad de la construccién indica que como acabamos de sefalar, la produccion estd
determinada por las tres preguntas del punto 1 de la consigna. Puede notarse, no obstante que,
pese a la regularidad en la construccion, los alumnos no elaboran un texto como instrumento
genérico (modelo textual disponible), sino que logran una finalidad respecto del contenido
vehiculizado mediante las respuestas aisladas, es decir, se produce la textualizacion
espontaneamente, no como produccion controlada conscientemente a nivel discursivo. Porque
sacan una conclusion a partir de la clasificacion de las acotaciones que acaban de realizar.

El presente de indicativo utilizado es una marca del discurso tedrico, asi como el presente y el
imperfecto de subjuntivo y el condicional, indican la presencia de algunas fases de secuencias
explicativas y argumentativas en los breves textos.

A nivel de los mecanismos de textualizacion en el primer texto, podemos observar que la
coherencia tematica se realiza entre los interlocutores del didlogo de la tarea, en relacion
profesora-alumnos como, por ejemplo, en el texto F, que inicia con el pronombre
cuantitativo“Todas” con el antecedente supuesto en la consigna, lo mismo sucede en el texto
G con el pronombre de cantidad “mucha”, o en el texto K con el pronombre cuantitativo
“todos”, sin antecedente textual explicito; o en los textos B y J, el sintagma nominal “este tipo
de texto”, que se refiere al texto leido, es decir a una accidn realizada durante la clase, cuya
gjecucion estd supuesta; asimismo, en el texto G observamos antecedentes extratextuales,
como “el primer caso, segundo, tercero” de estos pronombres ordinales. Los pronombres
personales (se, lo, los) también son utilizados sin antecedente explicito.

En sintesis, es un indicador de la textualizacion que, si bien desde la coherencia pragmatica
no presenta objeciones, si puede considerarse un aspecto didactico a ser tenido en cuenta
desde el plano de la coherencia tematica y, por consiguiente, se trata de un problema a ser
discriminado entre los planos de la enunciacion y de la textualizacion para su enfoque preciso,
que incluye, ademas los 6rdenes de la oralidad y la escritura en la interfaz propia de los
mundos discursivos (Bronckart 2001). Esto resulta paradojal, tratandose de una clase en la
que se enfocaban especificamente los rasgos de la oralidad, no obstante, vemos que los
enunciados relativamente estables en las practicas escolares prevalecen como acciones de
lenguaje internalizadas, determinadas por la situaciéon comunicativa entre profesora-alumnos.

B.2.
S.Prof.2. Completar frases

1. Presentacion del contexto de la clase

Es una clase de 3° afo (entre 15 y 16 afnos de edad) de escuela publica a la que concurren
alumnos de los barrios altos de la ciudad, donde habitan sectores de la poblacion con bajos
ingresos econdémicos. Los textos corresponden a la tarea dada en la clase anterior por la
profesora, quien, en ésta, decide hacer la puesta en comun de la actividad de escritura
realizada por los alumnos en sus hogares.

Por tratarse de un ejercicio preparatorio dentro de la secuencia didactica, cuyo objeto de
enseflanza era la argumentacion, en estos textos hay preponderancia de la oralidad como
modalidad transcripta. Dicho de otro modo, la finalidad de esta tarea era lograr que los
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alumnos recuperaran la argumentacién en cuanto practica de lenguaje de la que disponen
como modelo de estructura internalizada.

En el transcurso de la clase tuvo lugar la lectura de los textos, relativamente espontanea, pues
muchos alumnos no habian realizado la tarea, situacion que la profesora modifica,
reformulando la tarea para que la mayoria de los alumnos escribiera y corrigiera.

La consigna dada fue:

Apoyar las siguientes afirmaciones con la mayor cantidad de argumentos posible.

1)Yo admiro a...porque

2)El mejor programa del momento es...porque

3)Ella/él es mi mejor amiga/o...porque

4) Mi grupo de musica o cantante preferido es ...porque

5) Me interesa/no me interesa el resultado de las proximas elecciones...porque

Después propone la actividad de lectura de textos de escritores como trabajo en grupo (“es
trabajo grupal, leer cuidadosamente, no es una carrera, estudio comparativo de textos”) 'y
presenta la capacidad de argumentar como actividad compleja y controlada.

Se trata de un tipo de consigna del tipo f), que proponen la toma de posicion enunciativa, a la
vez que del tipo e) que tienen el género como referente textual, en este caso un género
primario, de la oralidad.

1.1. Transcripcion de parte de la clase
P:... Hoy vamos a hacer un trabajo grupal. Estamos trabajando argumentacion. Vimos que se puede encontrar en
infinidad de textos, lo vimos, ;quién me recuerda qué es argumentar?
Ao: Decir el porqué de una razén, una opinion
P: opinion, afirmacion, etc. ;jse acuerdan que les pedi un minitrabajo. Consistia en defender determinadas
afirmaciones. Una era:
1) yo admiro a... Malena, ;a quién?
Aa: A mi abuelo porque es el mejor del mundo (lee)
P: te lo pido prestado un fin de semana, de verdad que lo admiras, das un montén de razones. Muy bien. § a
quién admira? ;alguien levante la mano?;Vanesa?
Aa: A una vecina porque luché mucho durante toda su vida, es una persona especial...
P: ;{Alguien admira aun deportista? Ninguno. ;A algun politico?
Aos: risas
Ao: es un chiste (ironicamente)
P: qué lindo seria escuchar si
Ao: Peron (voz baja)
P: ;Alguien a un niflo? ;no? ;Sebastian?
Ao: Al plantel de River porque es uno de los mejores equipos, porque soy de River
P: Porque si diria...... Pasemos al mejor programa del momento, uds. son mas radioescuchas. ;para Benjamin?
Ao: Vida salvaje, porque...
P: Una documental, rescata lo que aprende, ;para vos?

3. Ejemplos de textos producidos por los alumnos
Texto J)

15/9/99
Argumentacion
Apoyar las siguientes afirmaciones con la mayor cantidad de argumentos posibles.

1)Yo admiro a...porque

2)El mejor programa del momento es...porque

3)Ella/él es mi mejor amiga/o...porque

4) Mi grupo de musica o cantante preferido es ...porque

5) Me interesa/no me interesa el resultado de las proximas elecciones...porque
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1-Yo admiro a la gente que tiene la capacidad de elegir lo que quiera hacer en un futuro y que puede decir
lo que piensa de algunas realidades que lo afectan o nos afectan porque me parece que esa persona que
tiene esa capacidad es una persona segura de si misma y decidida, que no da muchas vueltas y que logra sus
proyectos.

2-No tengo un programa preferido porque la mayoria de los que miro me gustan mucho y pienso que cada
uno tiene sus defectos y sus virtudes que hacen entretenido el programa.

3-No tengo un mejor amigo o amiga porque los que tengo, a todos les doy la misma valorizacion
(corregido:valoracion); todos conmigo son muy unidos y cuando tenemos problemas entre todos tratamos
de ayudarnos en lo que podamos y de estar siempre bien.

4-No tengo un grupo o cantante preferido porque escucho de todo un poco. No tengo una deccion
(corregido: decision) discriminante de los grupos de hoy en dia, me gusta todo, desde una dpera hasta un
rock pesado.

5-No me interesa porque pienso que gane quien gane, por mas promesas que hagan no van a hacer un buen
uso de su autoridad y como hasta ahora con los politicos que tenemos no nos va bien, conmigo estan todos
en una escala del uno al diez con un “1”.

3. Analisis de los datos textuales

3.1. Tipo de actividad y contenido de los textos

La tarea consistia en defender determinadas afirmaciones personalizadas, por lo que la
consigna proponia escribir a partir de oraciones incompletas en primera persona singular
enumeradas en orden de complejidad argumentativa (admirar, evaluar, opinar), lo que en la
practica opera como andamio sintactico casi automatico para elaborar textos espontaneos.

La reformulacion explica el porqué de la posibilidad de realizacion de la actividad propuesta,
a la vez que relaciona la argumentacion con las acciones realizadas por los alumnos (“se
puede argumentar cuando uno sabe o puede decir cosas”).

En este momento de la actividad, cuando pocos alumnos (los que leyeron sus textos) habian
realizado la tarea, la profesora define nociones: argumentar, signos, significados, tesis. Da la
informacion precisa en la ocasion en que se puede tornar mas significativa para la mayoria.
Esto qued6 evidenciado, puesto que, con posterioridad a la lectura, de los 25 alumnos
presentes en la clase, 18 entregaron sus textos, cuando la profesora volvi6 a solicitarlos.

Los textos fueron corregidos por la profesora y entregadas sus fotocopias unos dias después.

3.2. La organizacion general de los textos

La organizacion discursiva estd marcada a partir del discurso interactivo en los enunciados
que la profesora dict6 a los alumnos.

El discurso interactivo dialogal (con un sesgo monologal que remite al lenguaje interior en
cada serie de respuestas numeradas) inscripto en las formas lingliisticas como tipo mayor, por
encima de la estructura secuencial desplegada, podria decirse que constituye el encuadre de la
actividad de escritura.

Por otra parte, como caracteristica de la tarea, pueden considerarse cinco fragmentos
textuales, en la medida en que cada uno estd identificado con un nimero y es realizado a
continuacion del inicio predeterminado.

En general tienen el formato de respuestas enumeradas en el orden en que fueron dictados por
la profesora los enunciados incompletos (con puntos suspensivos), que los alumnos debian
completar. Tiene reminiscencias de cuestionario, a la manera de los realizados por
encuestadores de opinidon publica o de respuestas de entrevista, en cuyo caso el entrevistador
seria la profesora y el publico, los compafieros de clase.

A los efectos del andlisis sera considerado cada uno de los cinco fragmentos textuales
(respuestas).

Respecto del tipo de discurso movilizado, todos se organizan desde el discurso interactivo
dialogado con una caracteristica expositiva, entre la definicioén y la argumentacion, a nivel de
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la estructura secuencial que, a los fines de identificarla fue categorizada como discurso
declarativo.

Si bien no pude considerar un género determinado en esta tarea, se ven marcas enunciativas
de las entrevistas orales de la television, también los comentarios acerca de temas de la vida
cotidiana, que se realizan en lugares publicos como notas televisivas y, en alguna medida,
rasgos de las encuestas de opinion, debido a la diversidad de temas vehiculizados en los cinco
segmentos textuales. Debido a estas caracteristicas, identifiqué el discurso interactivo
dialogado como discurso declarativo con otros tipos discursivos encajados en algunos casos,
como se presenta a continuacion:

Textos Tipos de discurso

A,B,H,G 1-Discurso interactivo dialogado con relato interactivo encajado
2,3,4,5-Discurso interactivo dialogado como discurso DECLARATIVO
,E,F,LI,K,L, LL, 1, 2, 3,4,5-Discurso interactivo dialogado como discurso DECLARATIVO
,O0,P

s

z:0

)

Qz 0

1- Discurso interactivo dialogado con relato interactivo
2-3-4 Discurso interactivo dialogado como discurso DECLARATIVO.
5- relato interactivo

Para el segmento 1 hay 4 alumnos que utilizan el relato interactivo encajado en el discurso
interactivo, los demas el discurso interactivo; en estos casos la frase de inicio menciona la
admiraciéon de alguien, por lo que deben situar al personaje admirado, relatando alglin
episodio que diera origen a la admiracion.

Los restantes segmentos estan claramente organizados en el discurso interactivo. Puede verse
la planificacion en la estructura secuencial:

Segmentos Secuencias textuales

3 narrativas, 4 explicativas, 7 descriptivas, 3 argumentativas
11 descriptivas, 5 explicativas, 1 argumentativa

10 explicativas, 6 descriptivas, 1 argumentativa

9 explicativas, 6 descriptivas, 2 argumentativas

13 argumentativas, 4 explicativas

N B | W[

Las secuencias narrativas se concentran en el primer segmento, en consonancia con el relato
interactivo. En los segmentos 2, 3 y 4 varian entre secuencias explicativas y descriptivas, y en
el segmento 5 se produce un cambio hacia la secuencia argumentativa, al referirse al tema de
las proximas elecciones, es decir, la complejidad de la opinidn lleva a planificar con busqueda
de argumentos, superando la l6gica causal y clasificatoria de los segmentos anteriores.

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa
3.3.1. La conexion

Segmentos Organizadores légico-argumentativos Organizadores temporales
1 106 20
2 66 3
3 52 18
4 56 3
5 98 10

Puede notarse que los segmentos 1 y 5 concentran mayor cantidad de organizadores l6gico-
argumentativos.

3.3.2. La cohesion nominal

Segmentos Relaciones anaféricas Relaciones anaféricas Elipsis
pronominales nominales
1 115 21 1
2 37 19 2
3 94 9 3
4 46 18 1
5 53 15 15
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En los textos G; H, I, K, LL, N, N, O, en todos los puntos aparecen los pronombres personales
0 posesivos; en A, pronombres personales en 1, 2, 3 y 5; en B, pronombres personales en
punto 5; en C, pronombres posesivos en puntos 1,2,3 y 4; en D, pronombre personal en 2 y
posesivo en 4; en E, pronombres personales y posesivos en puntos 3 y 4; en F, pronombres
personales y posesivos en 1, 4 y 5; en J, en los puntos 1, 2, 3 y 5; en L, pronombres
personales y posesivos en los puntos 1, 2, 3 y 4; en P pronombres personales en 1,3 y 4.

En el orden del exponer los discursos interactivos se caracterizan por la presencia de
pronombres de la 1%,2* y 3" persona que concentran a menudo un valor deictico y un valor
anaforico (cadenas de yo, nosotros, uno que aparece abundantemente en todos los textos,
como habra podido observarse).

En los discursos tedricos que articulan series de argumentos mas abstractos, las relaciones
anaforicas nominales son mds frecuentes y estdn asociadas a relaciones complejas de
correferencia. Esto puede verse en el punto 5 de la mayoria de los textos, como relacion de
inclusion y en algunos casos de asociacion, a través de los implicitos (por ejemplo el uso de
“ellos mismos” sin antecedentes en el texto F, en N y P, donde “nuestros” tiene como
antecedente supuesto el pueblo, el pais, los argentinos, etc.).

Ademas, respecto de los conectores empleados, puede observarse que en varios textos reiteran
lo que podria denominarse una manera de conexion, como un formato estable de organizacion
sintactica. Por ejemplo, en el texto A puede verse la reiteracion de “ya sea” y “por eso” en
tres segmentos; en C, la reiteracion de “también”; en F, la reiteracion de “ademds”; en Gy L,
las conjunciones “porque” e “y”; en H, el adverbio y la conjuncion “fambién porque”; en 1, la
union de conjuncion y adverbio “porque siempre 'y porque aunque’’; en J, la reiteracion de la
conjuncion subordinante “que”; en K, la conjuncion y el adverbio relativo “porque cuando’;
en LL, adverbio de negacion “no” y sintagma preposicional “por eso”; N, adverbio
“ademas”; en O, la reiteracion de “porque”; en P aparecen las conjunciones “y si” y la
conjuncidon y adverbio “y no”. Se trata de balizamientos que operan como andamios, en
algunos con mayor dominio sintactico que en otros.

Sélo en cinco textos (B, D, E, L y N) no se da esta reiteracion de la sintaxis observada.

3.3.3. La cohesion verbal

Pretérito inde- Presente/
Presente de . . |Imperfecto |Futuro de . .
Segmentos |, U . finido / Preté- DI P Condicional |{Imperfecto
indicativo . de indicativo |indicativo A
rito Perfecto De subjuntivo
1 156 23 2 3 9 /1
2 116 1 1 /1
3 115 5 2 2 3
4 107 6 1 6
5 79 /1 11 1 18

La cantidad de presente de indicativo tiene que ver con la marca del inicio, pero también pone
de manifiesto errores en la correlacion verbal.

3.3.4. Las voces

La voz del autor del texto implicado, a través de la 1* persona singular de los pronombres
personales y posesivos (me gusta, me parece, para mi, yo pienso, mis padres, mi amiga),
recorre todos los segmentos, con excepcion de los textos B, D y G que presentan algunos
rasgos de impersonalidad como el verbo ser en presente de indicativo (es), situdindose como
expositores autonomos en los segmentos 2 y 4, pero implicindose al opinar sobre las
préximas elecciones en el 5; por lo tanto, al no registrarse diferencias en la mayoria de las
producciones, este aspecto no presenta interés para el analisis.

En sintesis, como caracteristica discursiva, la de las alternancias entre la marca de inclusion
del discurso interactivo (en mayor proporcion en los segmentos 1,3 y 5) presente en todos los
textos y la marca neutra del discurso tedrico (en los segmentos 2 y 4 de los textos B, D, G, K,
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0O) que se registra como voz del autor implicado en la produccion del texto y voz de autor
como expositor autonomo son los indicadores de inclusion y neutralidad respectivamente.

3.3.5. Las modalizaciones

Segmentos Pragmaticas Légicas Deoénticas Apreciativas
1 8 6
2 2 1
3 4
4 2
5 8 7 1

Como se observa, la mayor concentracion de modalizaciones se ecuentra en los segmentos 1y
5, en primer lugar las pragmadticas y en segundo, las logicas. Esto manifiesta el cardcter
evaluativo de las opiniones sobre acciones ¢ intenciones las personas admiradas y los
politicos, respectivamente.

3.4. Otras caracteristicas de los textos

Ortografia
Decicion por decision/ Intereza por interesa/ Mescla por mezcla/ Honrrado por honrado
enriquesiendo por enriqueciendo

Sintaxis

Tiempo verbal: “que cambiara en general” por cambie. “hayan” por haya

Concordancia: “porque tiene muchas peleas, porque estan bien dibujados” (cambio de sujeto/
Concordancia: “los inicos capaces[el tnico capaz] es el pueblo”/ Concordancia: “me adapto a
las personas con quien[quienes] me junto”

Se registran escasos errores sintacticos y léxicos, propios de los textos escritos escolares,
quiza debido a que los alumnos escriben como si estuvieran hablando, por lo que podriamos
inferir que un buen dominio de la posicion enunciativa en la produccion textual tendria el
efecto de disminucion de los errores. No obstante hay que considerar que se trata de textos
muy breves y controlados por el andamiaje de la consigna.

3.5. Comentarios generales

Los trabajos escritos de esta clase, como pudo verse en los cuadros precedentes, tienen la
particularidad de presentar unas planificaciones relativamente estables en lo que respecta al
tipo de discurso, lo que se observa en las secuencias textuales que sostienen la estructura
lingiiistica.

De esta manera, si bien el tipo discursivo mayor es el interactivo dialogal, cada segmento
presenta un tipo discursivo menor encajado, como puede verse en tres producciones (A, B y
H) el relato interactivo en el segmento 1. Se trata de los tiempos verbales del presente como
marca de temporalidad primera y los tiempos verbales del pasado (pretérito indefinido e
imperfecto) del modo indicativo y del subjuntivo, como marca de la temporalidad segunda
(retroactiva) que conforman la organizacion secuencial narrativa.

En los otros textos, como discurso menor, inserto en el interactivo, aparece un discurso que
como he mencionado podria denominarse ‘“declarativo”, por cuanto estd constituido por
aserciones, la mayoria afirmativas, aunque también aparecen negativas, cuya base secuencial
es explicativa (causalidad) y descriptiva (presentacion de personas y situaciones) , en casi
todos los segmentos y mayormente argumentativa en el segmento 5, cuyo inicio demanda una
opinion con fundamento.

La tendencia dominante en cada segmento indica una forma de construccion prototipica que
concuerda con el desarrollo tematico, por una parte y las configuraciones de los mundos
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discursivos, dadas en la eleccion de determinadas unidades lingiiisticas. Por ejemplo, puede
tomarse el caso del presente de indicativo del verbo ser (es), del verbo tener (fiene) y del
verbo haber (hay) en la conformacion de las secuencias descriptivas (A, B,C, D, F, G, H, K,
L,LL,N,N,OyP).

En un sentido estricto, el caracter declarativo de los segmentos textuales de la tarea mostraria
una articulacion por fusion tipica del discurso mixto interactivo-teorico (Bronckart, 1997:
259), en estos casos, realizada en un nivel de composicion muy restringido y situado en el
orden de la oralidad.

Por otra parte, puede notarse respecto de la temporalidad, lo que el mismo Bronckart ve
como caracteristica comun del discurso interactivo y el discurso teorico, el sostenerse en un
mundo de conjunciéon con el mundo real del agente productor. Si bien en el discurso
interactivo estan implicados, por definicion, los pardmetros del acto de produccion, se trata
sobre todo, de analizar la duracioén de acto de produccion como parametro pertinente. En este
sentido, los inicios textuales propuestos en la tarea determinan el curso de la cohesion verbal,
es decir, marcan la implicancia desde el presente de indicativo y las formas pronominales (yo
admiro, mi...es, me interesa).

En los segmentos numerados de la tarea, puede observarse como en la construccion de las
secuencias explicativas hay una combinacion entre el presente de indicativo en la fase de
constatacion y los tiempos del pasado (pretérito indefinido), que se introducen en la fase de
problematizacion, cuando se refieren causalidades atribuidas a los hechos, como lo muestran
6 textos (A, F,G, 1, K, LL).

El segmento correspondiente a la opinidn sobre las proximas elecciones es el que presenta una
definicion mas ajustada respecto de la organizacion secuencial, con las fases de la secuencia
argumentativa desplegadas en 13 producciones (A, C, E, F,H, I, J, K, L, LL, N, N, O), lo que
podria indicar la manera en que opera, desde la consigna, el inicio del texto (Me interesa/no
me interesa) exigiendo indefectiblemente la toma de posicion y la necesidad de desplegar los
argumentos. Se trata de enfocar la accion del lenguaje en la medida en que actia en y para la
exteriorizacion, es decir, puede verse “la dimension del lenguaje actuante en un texto
singular” (Bronckart y Stroumza, 2001), que en este ejercicio promueve la actuacion de los
alumnos como productores de los textos mas que como realizadores de una tarea escolar
prescripta, se han situado como ciudadanos preocupados.

Ademads, las marcas de inclusion y de neutralidad que se observan en el nivel de la
enunciacidon, son también indicadores de la constitucion del tipo discursivo (Bronckart,
1997:306-307).

Al pasar al nivel de andlisis de la textualizacion se observan asimismo tendencias bastante
definidas en lo que se refiere a la conexion y la construccion de las cadenas anaforicas.

En la medida en que los tipos discursivos del orden del contar ponen en juego personas
admiradas (segmentol), conjuntos musicales considerados los mejores (segmento 4),
valoracion de amigos (segmento3) y politicos (segmento5), aparecen los pronombres
personales y posesivos en 3* persona singular y plural, ademds de que en las secuencias
descriptivas se registran anaforas nominales con determinantes posesivos.

Respecto de las cadenas anaforicas podemos notar como caracteristica de los textos breves la
divisién en dos direcciones, la de la primera persona y la de la tercera, ésta construida con
sintagmas nominales y pronombres personales, posesivos, demostrativos, indefinidos y
relativos.

La presencia del pronombre indefinido “uno” se incluye en las cadenas organizadas desde la
1* persona singular (E, K y L); también estan incluidas en las cadenas anaforicas de la 1*
persona las formas pronominales de la 2* persona singular (te y tu, en L y LL), empleadas con
referencia a uno mismo, es decir al yo enunciador, uso propio de la oralidad muy extendido a
los textos escritos de los alumnos y no reconocido como error.

La conexion presenta también una caracteristica particular, debido a la marca de la consigna
(la conjuncién “porque” organiza textualmente cada segmento, cuyo significado causal es
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completado con adverbios temporales (cuando) o sintagmas preposicionales (a pesar de,
aparte de) con significado concesivo.

Al enfocar el nivel de la enunciacion, puede verse como el didlogo presupuesto con la
profesora, destinataria de tantas opiniones, favorece la autoafirmacion adolescente, lo que se
registra tanto en la implicacion de la voz del autor, como en las modalizaciones.

Para sefialar la implicacion del autor es necesario considerar las formas pronominales
registradas en el nivel de la textualizacion, que indican la presencia de la 1* persona singular.
Si bien en B y D puede verse una distancia, marcada por la ausencia de las formas de
pronombres personales en 1* persona singular, por lo que la enunciacion esta acargo de la voz
del autor como expositor autonomo y, en algunas producciones (G, K, L y O), aparecen
segmentos con estas caracteristicas de autonomia junto a segmentos con implicacion del
autor, en los otros once restantes, es decir, la mayoria, aparece la voz del autor implicado
como productor del texto.

Puede relevarse como tendencia este rasgo de la oralidad, que es coincidente con el caracter
de las modalizaciones; la manifestacion de los valores adolescentes se produce en un clima de
intimidad personal con la destinataria, interesada en las opiniones de cada uno, de acuerdo
con lo formulado en la consigna. Son las modalizaciones pragmaticas las que prevalecen y, en
orden decreciente, las logicas y dednticas en consonancia con la evaluaciéon y la valoracion
que realizan (segmentos 1 y 5 especialmente).

La mayoria de los alumnos argumentaron con habilidad, conjugando varios argumentos de
una manera espontanea, por lo que podriamos considerar que el discurso interactivo es el
segmento tipo que organiza la produccion textual. Esta hipdtesis coincide con formulaciones
de Bronckart (Bronckart y Stroumza, op.cit) sobre estos tipos ideales preexistentes como
modalidades del desarrollo del funcionamiento discursivo-textual: “Les premieres formes de
structuration procédent par accommodation aux idéal-types préexistants en I’occurrence aux
configurations standards de marquage des mondes discursifs, la progresion dans la maitrisse
des ces relations, et donc dans la appréhension des valeurs typiques des unités linguistiques,
fournit la possibilité de transformer ces relations mémes...”

La puntuacion de los temas enumerados, propia del género entrevista breve o encuesta,
reformulado como practica social en el cuestionario escolar, se sostiene en el presente de la
realizacion de la entrevista, por lo que cada item operaria como una respuesta en el didlogo
entre la profesora y cada alumno. Este seria el prototipo secuencial que sostiene la
textualizacion, se trata de considerar la secuencia dialogal como la secuencia que subyace en
todos los textos de las clases, y asi podriamos reconocer en la mayettica escolar este presente
de la tarea realizdndose para un otro omnipresente, el(1a) profesor(a).

C. Situaciones de correccion de un texto con identificacion de errores
P. Prac. 2. Reconocer la silaba

1. Presentacion del contexto de la clase

Esta clase de 4° grado, con alumnos de 9 afos, comienza en la 1* hora con una duracion de 40
minutos y se retoma mas tarde, en la 5* hora; es en ese momento cuando la practicante dicta la
tarea. De los 13 alumnos presentes, son entregadas las fotocopias de 4 textos unicamente. Se
desconoce si hubo mas trabajos realizados o si fueron sélo cuatro alumnos los que realizaron
la tarea.

El tema de la clase fue “escritura y convenciones ortogrdficas: separacion de silabas”. La
planificacion (cuatro carillas) presentada por la practicante me fue entregada. A los efectos
del analisis usé exclusivamente el texto de la consigna extraido del registro de la clase: “Las
silabas son las unidades mas pequenias en que podemos dividir las palabras. Este texto tiene
errores ortogradficos en la separacion de silabas de las palabras, a ver si los pueden
encontrar. Primero marca los errores y después escribe nuevamente el texto correctamente”.
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2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos
Texto.B)

La produccion de la lana de OVE-

JA también depende de la NUTRI-

CION, del clima y de su cuidado.

Las ovejas suelen esquilarse UNA

Vez al afio, en primavera o a prin-

cipios de verano. En las regiones

donde el clima es templado todo el A-
NO se pueden esquilar dos veces.

La se corta muy cerca de la PIEL

Con esquiladoras mecanicas y en U-

NA sola pieza, llamada vellon. El PE-
SO del vellon de una oveja de la

mejor variedad es de 4,5 Kg. TAM-
BIEN se obtienen pequerias CANTIDA-
DES de lana de los corderos sacrificados
Para su consumo. (Enciclopedia Encarta 2000)

Texto D)
PRODUCCION LANAR

LA PRODUCCION DE LA LANA DE OVE-

JA TAMBIEN DEPENDE DE LA NUTRI-

CION, DEL CLIMA Y DE SU CUIDADO.

LAS OVEJAS SUELEN ESQUILARSE U-

NA VES AL ANO, en PRIMAVERA O A PRIN-
CIPIOS DEL VERANO. EN LA REGIONES
DONDe EL CLIMA TeMPLADO TODO EL A-
NO, SE pUEDEN ESqUILAR DOS VECES.

LA LANA SE CORTA MUY SERCA DE LA PIEL.

3. Analisis de la actividad y las producciones escritas de los alumnos

3.1. Tipo de actividad

Se trata realizar las marcas correctas sobre un fragmento extraido de una enciclopedia en el
que se produjeron cortes incorrectos en la separacion de las silabas. Por lo tanto, en este caso,
los alumnos no textualizaron, sino que sefialaron errores sobre el texto impreso entregado y lo
copiaron en un formato que reproducia graficamente la disposicion del texto marcado, como
puede verse en las marcas tipograficas de mayusculas y mintisculas utilizadas arbitrariamente
por cada alumno en los textos presentados.

3.2. Realizacion de la tarea

De los cuatro textos entregados s6lo dos (B y D) copian nuevamente el texto, los otros dos (A
y C) realizan los cambios silabicos en el impreso.

Lo que puede observarse es la dificultad en la tarea, puesto que la copia en otro formato (la
hoja de cuaderno de los alumnos), produciria, inevitablemente otros cortes silabicos, un
aspecto de la ejecucion no previsto por la practicante al proponer las acciones en la consigna.
Los dos alumnos que realizan la copia producen un formato tipo columna, que no respeta el
margen de la hoja.
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3.5. Comentario general

De esta relacion entre la consigna y la tarea aparece en primer lugar este inconveniente
grafico que el texto D pone de manifiesto la confusion respecto de la grafia mayuscula,
minuscula, imprenta. El texto C utiliza la mayuscula para identificar las silabas que fueron
bien separadas. Los dos alumnos tuvieron en cuenta la disposicion grafica del texto al mismo
nivel que la ortografica, por lo que la copia como tarea carecia de utilidad textual. Como
ejercicio era suficiente la marca en el texto fotocopiado.

Por otra parte, la practicante consider6 estos textos como produccion escrita de los alumnos,
cuando en realidad se trata de ejercicios de reconocimiento de la silaba sobre la fotocopia de
un texto al que se le habian hecho cortes sildbicos erroneos.

El plano grafico fue ensefiado de manera abstracta, como normativa, sin asidero en la
gjecucion concreta como convencion necesaria.

En alguna medida subyace una concepcion de ensefanza espontaneista, sin considerar
especificamente los aspectos fonoldgicos como objetos de ensefanza en el primer ciclo de
primario, la confusion con los grafemas, que pareciera carecer de importancia como objeto a
ser ensefiado se mantiene en los alumnos como dificultad (hasta 4° grado, inicio del 2° ciclo),
como puede notarse en este caso.

P. Prof. 3. b Problema de clasificacion de adjetivos, descripcion.

Se trata del ejercicio de clasificacion de adjetivos, el N° 3 de la tarea analizada en el grupo de
situaciones B.1.

Vale recordar la consigna completa:

“Ejercicio 1°: definir con tus palabras las siguientes clases de adjetivos:

Calificativo, numeral, gentilicio.

Ejercicio 2°: completa el laberinto.

Ejercicio 3° Leé este parrafo y tacha todos aquellos adjetivos que puedas para transformarlo
en un texto informativo. Transcribi el texto en tu carpeta.

Ejercicio 4°: Tarea. En casa busca un objeto cualquiera y realiza el mismo ejercicio del aula.
Escribi la mayor cantidad de adjetivos para describirlo”.

Por una parte, la tarea se desarrolld en acciones de copia y transcripcidon y, por otra,
reconocimiento de categorias, lo que no permite analizar como texto todo lo realizado, sino
partes de la misma.

2. Ejemplos de textos producidos por los alumnos
Texto M)

Ejercicio3*:
Leé este parrafo y tachd todos aquellos adjetivos que puedas para transformarlo en un
texto informativo. Transcribi el texto en tu carpeta.

(texto recortado y pegado con las palabras en italica tachadas por el alumno)
Cuando los amables cientificos descubren un /indo f6sil de dinosaurio, prestan especial atencion a la

increible forma de los delicados dientes. De esta manera, los abnegados expertos saben qué tipo de
comida dietética ingeria el cuidadoso animal.

3. Analisis de la actividad y las producciones escritas de los alumnos

3.1. Tipo de actividad

Por otra parte, se propone un fragmento textual con caracteristica de texto periodistico de
divulgacion, al que se le han agregado adjetivos calificativos sin la minima posibilidad de
coherencia, que los alumnos deben transcribir sin la adjetivacion incorrecta; se trata de
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ejercicio de manual escolar, que utiliza el error desde el absurdo para reconocer la clase de
palabra “adjetivo calificativo”.

3.2. Realizacion de la tarea

A Realiza la copia (cambia prestan por presentan)

B.Realiza la copia (cambia prestan por precentan) no tacha abnegados
C.Realiza la copia

D.Realiza la copia sin tachar los adjetivos

E.Realiza la copia. Tacha un adverbio relativo (cuando)

F.Realiza la copia. Omite verbo (descubren)

G.Realiza la copia. Cambia el tiempo verbal (descubrieron), no tacha dos adjetivos (increibles yab
egados)

H.No realiza la copia

I.Realiza la copia. No tacha adjetivo (delicado)

J.Realiza la copia

K.Realiza la copia

L.Realiza la copia

LL.Realiza la copia

M.Tacha adjetivos en fotocopia

Como puede verse, la copia fue realizada por casi todos los alumnos, la mayoria transcribe el
texto con la supresion de los adjetivos innecesarios, aunque con algunos errores de
reconocimiento de las formas lingiiisticas: en 3 casos omiten tachar adjetivos, en 2 cambian
verbos y en 1 tachan un adverbio relativo. Es decir, presentan errores de transcripcion del
texto y de reconocimiento morfologico, lo que pone de manifiesto un nivel de elaboracion
escaso.

3.4. Comentario general

Los alumnos reconocieron los adjetivos y los tacharon, excepto uno que tomo6 experto como
sustantivo y cientifico como adjetivo. El texto no permitia la ambigiiedad porque utilizaba dos
veces el mismo término cientifico sustantivado, pero ante lo incoherente del texto original, la
ambigiiedad encontrada por el alumno puede tener lugar.

Quiza el caracter ludico del texto haya sido objeto de interés de la profesora, pero no resulto
significativo como juego para los alumnos, en parte porque en esta clase se trabajo
exclusivamente en el plano procedimental, desatendiendo el textual. El texto oper6 como
soporte del ejercicio de identificacion de adjetivos, por lo que los alumnos apenas si prestaron
atencion a un nivel local o micronivel de la coherencia tematica.

4. Comentarios generales sobre las consignas

Las consignas de tareas tienen sentidos diferentes segiin se inscriban, ya al principio del
aprendizaje, permitiendo evaluar y diagnosticar, cuando estdn integradas al aprendizaje y
tienen un valor formativo y, finalmente, cuando se trata de hacer un test final son del tipo
sumativo (Zakhartchouk,1999). Dentro de esta clasificacion las consignas de las clases
analizadas pueden situarse como ejercicios de tipo evaluativo y formativo (S. Prof. 3),
puesto que los alumnos deben mostrar cémo han comprendido las nociones y a la vez tienen
que aplicar en la reescritura el uso de las acotaciones y los signos de puntuacion. Las de
Primario, en los tres casos analizados también produjeron consignas formativas, es decir,
dentro del proceso de aprendizaje de los alumnos; quizé debido a esto las producciones de los
alumnos no son textos escritos autdbnomos, sino ejercicios breves, cuya brevedad, lejos de ser
una casualidad, como podria suponerse, indicaria un nivel de trabajo de escritura habitual.

Podria decirse que no se trabaja progresivamente la operacionalidad en el dominio de la
produccion textual. En unos casos, ademds, hay falta de limites en la tarea (P.Prof.2 y
P.Prof.3), en otro caso (P.Prof.1), la escritura no es mas que el vehiculo que conduce

200



respuestas en base a observaciones y operaciones matemadticas, por lo tanto, no hay
indicaciones precisas sobre como escribir en ninguna de las tres clases.

La consigna que apuntaba a la capacidad de argumentar (S.Prof. 2) buscaba diagnosticar sobre
esta capacidad discursiva. En otro caso (S.Prof.1), se tratdo de ejercicios de tipo formativo
también, en la construccion guiada del resumen. Independientemente de los logros en la
tarea de resumir, la consigna dirigio un tipo de lectura posible en la busqueda de relaciones de
sentido dentro de ese texto sobre el teatro.

Los modelos del intertexto (Bronckart, 1997) por lo general no son tomados como productos
de actividades sociales que la clase de lengua debe ensefiar a realizar como capacidad
especifica, desde la articulacion de los distintos niveles de la composicion textual; por el
contrario, generalmente el acento esta puesto en los contenidos vehiculizados o en la forma
como vehiculo de algin contenido. Seria este un efecto concreto de la concepcion
representacionalista del lenguaje en la ensefianza de la lengua, que se opone al de lenguaje
como accion.

4.1. Sobre las consignas y las tareas

Como se ha visto, en este capitulo las actividades efectivas de los alumnos de nueve clases,
realizadas por escrito a partir de consignas de tareas, permitieron penetrar un poco mas en la
relacion compleja de trabajo prescripto de ensefiantes - trabajo concreto de alumnos.

En particular el objeto mas especifico del andlisis se centrd en los efectos producidos en los
textos de los alumnos a partir del disefio previo de la tarea y su finalidad, desplegados en la
consigna.

Por lo tanto, pudieron verse los trayectos de relaciones entre objetos de ensenanza y tareas,
por una parte, a la vez que diversas finalidades perseguidas por ensefiantes y alumnos en las
actividades. Son dos aspectos que los datos analizados permiten sintetizar.

4.2. La relacion entre objetos de ensefianza y tareas

En esta relacion encontramos tareas que se organizan en base a nociones (el tema del texto /la
silaba/ los adjetivos), en base a conceptos que los alumnos deben aplicar (aspectos no verbales
/conflicto, nudo del cuento) en base a habilidades concretizadas en géneros (instrucciones,
cuento, resumen, entrevista, opinién) o acciones concretizadas en las operaciones que las
realizan (observar, relacionar/ hacer preguntas al texto).

De acuerdo con los textos analizados, puede verse que hay consignas que abordan un objeto
de ensefanza ( P.Prac.1, P.Prac. 2, P.Prof. 2, P.Prof.3, S. Prof.2) o varios objetos en una
misma tarea (P. Prac.3, P.Prof.1, S.Prof. 1 y S.Prof.3), lo que en principio no indicaria una
diferencia importante en el tipo de produccion realizada por los alumnos, pues en el primer
grupo estarian las instrucciones, la correccion de errores silabicos, el texto de opinion
sobre el transporte, la clasificaciéon de adjetivos y completar frases, mientras que en el
segundo grupo encontramos el cuento, el resumen, la identificacion de acotaciones y
reescritura de entrevista, la resolucion de problemas matematicos.

Aparece una tendencia, entre practicantes de primario, a realizar acciones (hacer
instrucciones, describir juguetes, escribir cuentos, escribir nota de opinion, leer historietas,
escuchar canciones) sin detenerse en las nociones acerca del objeto de ensefanza, lo que
indicaria una concepcion de aprender en la accidon de lenguaje, es decir en el uso del género o
tipo de texto. Solo tres casos (reconocer partes de la historieta y reconocer la silaba, escribir
un cuento) introducen las nociones especificas que los alumnos deben relacionar con la tarea
realizada.

Cabe sefialar que esta relacion entre objetos de ensenanza y tareas cobra interés a esta altura
del andlisis si se observa dentro de la actividad realizada, por lo que las relaciones entre la
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tarea y su finalidad y la consigna y su finalidad se articulan en funcion de la direccionalidad
de la actividad.

En este sentido la pregunta formulada ante las consignas y las tareas prescriptas es qué
finalidad persiguié cada ensefiante y, por lo tanto, qué finalidad y metas propuso a los
alumnos para desarrollar la actividad.

4.3. La relacion entre la actividad y la finalidad de la tarea propuesta

Las finalidades de las consignas son las que organizan determinadas direcciones de las
actividades. Se trata de dos niveles simultdneos de realizacion: la finalidad de la tarea de
ensefiar y la finalidad de la tarea de aprender, en el medio estd la consigna como
instrumento.

En las situaciones A (que demandan produccién textual auténoma) en unos casos hay falta
de limites en la tarea, por lo que la finalidad es poco precisa (P.Prac.1 y P.Prof.2), en otro
caso (P.Prac.3), la finalidad de escribir cuentos y darles un formato de libro le da a la tarea un
caracter de actividad significativa para los alumnos. En los casos del secundario (S.Prof.1b y
S.Prof.3b) la finalidad de las profesoras esta clara, ambas trabajaron especificamente las
operaciones y las acciones en las actividades de lectura y escritura, pero para los alumnos la
finalidad no pareci6 ser significativa, no obstante realizaron la tarea con precision operacional
y las producciones textuales se lograron.

Entre las situaciones B (respuestas a preguntas o problemas) en los casos de P.Prof.l y
S.Prof.1a, la escritura no es mas que el vehiculo que conduce respuestas en base a
observaciones y operaciones matematicas en el primero y las preguntas formuladas a los
parrafos del texto sobre el teatro, en el segundo, que tienen la finalidad de dirigir el resumen;
en los dos casos la finalidad perseguida por las ensefantes es claramente metacognitiva, para
los alumnos esta formulada al nivel operacional, donde lo significativo de la actividad no esta
planteado.

En los casos de P. Prof.3 y S.Prof.3a. las ensefiantes plantean la finalidad de la clasificacion,
que para los alumnos son metas de acciones separadas, a la vez que clasificar, reconocer y
definir, sacando una conclusion después de lo realizado. En los dos casos hay una realizacion
lograda de la tarea, se dan procesos de andlisis y sintesis, estas ultimas parecen ser
significativas para los alumnos.

La consigna de S.Prof. 2, que apuntaba a la capacidad de argumentar, buscaba diagnosticar
sobre la habilidad desarrollada por los alumnos. Para éstos la finalidad fue comunicar lo que
opinaban respecto de temas que les resultaron significativos.

La situacion C (correccion de un texto con identificacion de errores) de P.Prac.2. parece
no tener una finalidad clara en la actividad propuesta, aun cuando en la planificacion (que nos
fuera presentada junto con los textos de los alumnos) estd formulada la finalidad de relacionar
la nocidn de silaba con el reconocimiento en la accidon verbal oral y en los textos escritos. La
consigna como instrumento mediador no realizd la accion de lenguaje que dirigiera la
actividad de los alumnos supuesta por la practicante.

En sintesis, la actividad significativa y la direccionalidad de la misma no sdlo se presentan
como una cuestion de actividad gratificante o agradable para los alumnos, sino como una
cuestion de precision en la accion de lenguaje de la consigna y de finalidad clara de parte
del ensefiante respecto de su intervencion, tanto comunicativa como formativa.

4.4. El grado de dominio de los mecanismos de textualizacion: Los niveles del analisis
textual y las tareas

Algunas consignas tuvieron la finalidad de construir progresivamente la operacionalidad en el
dominio de la produccién textual (S.Prof.1, S.Prof.3).

En un caso (P.Prof.2), la situacion comunicativa de informalidad parece ocultar la necesidad
de orientar/direccionar la voluntad de los alumnos en la actividad de escritura para desarrollar
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la capacidad, mientras que, por el contrario, en P.Prac.1 y P.Prac.3 el género orienta la
capacidad de escritura con la referencia de modelos; en S.Prof. 2 la marca de los inicios de
frases induce una textualizacion como actividad significativa que se organiza desde el plano
de la enunciacion.

Si, como formulé antes, el analisis del efecto de las consignas desde el marco teoérico adoptado,
el interaccionismo socio-discursivo, sitlia la consigna como una accién de lenguaje, cuyo
contexto de produccion es el ambito escolar y tiene, ademas y como funcion especifica, la
finalidad de guiar diversas acciones lenguajeras de los alumnos en el proceso cultural de
interiorizacion de capacidades lingiiisticas, todas las consignas confrontadas a los textos
producidos buscaron conducir la accion de textualizar en forma oral o escrita. Para algunas
ensefantes, como puede verse mas arriba, hay conciencia de la capacidad de textualizar, para
otras no, pero incluso en estos casos, las consignas son textos producidos para dialogar, es decir,
para realizar intercambios coherentes entre dos interlocutores, como minimo. Es debido a esto que
un mismo texto-consigna moviliza la produccion de tantos otros textos diversos. Cada agente-
alumno realizard operaciones y acciones mentales segun su desarrollo de pensamiento y lenguaje
lo hagan posible. Dicho de otro modo, puede verse la consigna como proceso psicologico
construido por los ensefiantes para ser realizado por los alumnos, instrumento a través del
cual lo planificado puede ser analizado sistémicamente desde la perspectiva didactica.
Ademas, este caracter dialdgico que es constituyente de los intercambios verbales, en los que los
enunciados tienen como frontera la presencia del otro, puesto que sin el otro no existiria el
enunciado como acciéon humana con un sentido y una finalidad (Bajtin, op.cit), se resuelve en la
consigna como instrumento necesario de la comunicacion entre ensefiante-aprendiente frente a la
tarea.

Por eso puede observarse como en la elaboracion de las consignas se produce el didlogo en una
doble realizacion:

Desde la perspectiva del ensefiante:

a) en la planificacién como comunicacion diferida (pensada y actuada para un sujeto genérico)

b) en la ejecucion como realizacion comunicacional (accion de lenguaje con una intencionalidad
predeterminada)

Desde la perspectiva de cada alumno:

a) en el espacio de la tarea a realizar,

b) en el trayecto de elaboracion mental que permitird apropiarse de una manera u otra, de
determinadas capacidades discursivas,

¢) en las diferentes explicaciones que produciran unos u otros anclajes como creencias sociales.
Estos andamios que constituyen las consignas en la realizacion de acciones mentales, esta
mediacion entre lo que se piensa y lo que se dice, en todos los textos analizados muestran
supuestos respecto de lo que el alumno sabe y sobreentendidos del alumno respecto de lo que el
profesor espera que haga. Tanto los implicitos como las referencias extratextuales corresponden al
ambito institucional escolar con las negociaciones propias de la relacion entre saber y aprender
que alli se dirimen.

Como sintesis, cabe destacar la importancia de la posicion enunciativa que, desde la consigna,
marca la textualizacion de los alumnos en este aspecto accional del lenguaje, situado en el
juego entre proposiciones y enunciados, entre interpretaciones posibles e interpretaciones
efectivas; se trata de decir con la mayor economia lo que creen que las profesoras esperan que
digan, por lo tanto, el interlocutor valido (cada profesora) organiza los textos de los alumnos
de una manera implicita y validada desde la misma posicidon enunciativa.
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Capitulo VIII

Interpretacion general

1. El contexto argentino y las representaciones 4.1.1. Las actividades de las clases de lengua
de los enseiiantes mediadas por la actividad de lenguaje
1.1. La ensefianza de la lengua en Argentina 4.1.2. La n}etodologia y su relacién con la Di-
1. 2. Las representaciones sociales de la ensefianza dactica de la lengua

de la lengua 4.1.3. Algunos ejes tomados de la teoria de la
1.3. Comentarios activida,d N '
2. Las representaciones y practicas de los ense- 4.1.4. La teoria de la actividad y la planifica-

cion de la consigna
4.1.5. Lo accional del lenguaje en Bronckart y
la “influencia de los sentidos” en Luria
4.2. Los datos
4.2.1. Relacién entre las clases y los textos
producidos por los alumnos.
4.2.2. Los datos analizados
4.3. Comentarios
5. Conclusiones
5.1. El punto de partida
5.2. Acerca de las representaciones de la ense-
fianza y la practica profesional
5.3. Las teorias y las concepciones operantes en las

fantes
2.1. Las tareas didacticas y las consignas
2.1.1. Las interacciones en la actividad de
ensefianza
2.2. Las interacciones en relacion con los objetos
de saber y las representaciones de la ense-
fianza
2.3. Comentarios
3. Las practicas de los ensefiantes y las caracte-
risticas de los textos de los alumnos
3. 1. Las practicas a través de los enunciados de
las consignas
3. 2. Las caracteristicas de los textos de los alum-

representaciones
nos . 5.4. Las relaciones entre el decir y el hacer de la
3. 3. Comentarios ensefianza
4. Analisis de las consignas desde la teoria de la 5.5. El aspecto dialogico de las consignas
actividad 5.6. Las consignas como instrumento metodolégico

4.1. Introduccion

1. El contexto argentino y las representaciones de los ensefiantes
1.1. La ensefianza de la lengua en Argentina

La asignatura escolar que hacia la mitad del siglo XX era denominada Lenguaje, en la década
del 60 fue identificada como Lengua, en los 80 fue Comunicacion y expresion, en los 90,
Comunicacion oral y escrita, hoy vuelve a denominarse Lengua en los documentos oficiales y
en los textos escolares.

La trayectoria de la designacion no ha sido casual, sino, en alguna medida reveladora de los
cambios de enfoques de ensefanza ocurridos al vaivén de las posiciones teodricas que
subyacen en las decisiones de la politica lingiiistica.

Pero como en la didactica, en tanto disciplina de intervencion, al decir de Bronckart (2002) la
praxis es tanto la situacion dentro del campo cientifico, como la situacion en el campo social
de la politica; es decir, hay una doble demanda respecto de la ensefianza de la lengua materna,
la primera, que es la de ensefar a leer y escribir y la segunda, que es la de la generacion de los
procesos de transposicion de los resultados de investigaciones.

En esta perspectiva de andlisis, en las dos Ultimas décadas los enfoques de la ensefianza de la
lengua tomaron dos direcciones diferentes que fueron acentudndose en estrecha relacion con
los sesgos institucionales de la formacion profesional. En el nivel primario, bajo la influencia
de las teorias psicologicas (particularmente la posicion piagetiana), el acento esta puesto en el
aprendizaje de los alumnos, mientras que en el nivel secundario, lo estad en los objetos y
contenidos de ensefianza (en particular, las tipologias textuales y el enfoque comunicativo),
por lo que la transposicion didactica de las diversas corrientes de la lingiiistica orient6 la
evolucion en este nivel.

Una de las posibles causas de la divergencia entre los niveles de formacion tiene que ver con
la naturaleza de las instituciones formadoras de ensefiantes. Para formar profesores de nivel
primario los Institutos de Formacion Docente y las Facultades de Ciencias de la Educacion
centran el eje de la ensefianza en lo psico-pedagogico, mientras que para los profesores de
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nivel secundario, las Facultades de Letras y algunos Institutos de Profesorado desarrollan una
formacion centrada en lo lingiiistico-literario.

Esta situacion divergente comienza a estructurarse en la década del 80, época en la que se
produce una adhesion implicita a las concepciones idealistas del lenguaje humano sustentadas
por Chomsky (1975), en conjunciéon con los modelos psicoldgicos constructivistas de
orientacion piagetiana (c.f. Ferreiro, 1979; Bratosevich, 1983).

En la actualidad, en el marco de una reforma educativa nacional que se lleva a cabo desde
1994, las posiciones constructivistas, hegemodnicas en el nivel primario, han modificado
algunas de sus propuestas didacticas centradas en los estadios, debido a la influencia de
investigaciones como la de Tolchinsky (1993) y a la revalorizacion de algunas nociones de la
psicologia socio-historica; cabe sefialar aqui las propuestas de alfabetizacion centradas en la
comprension lectora, en las que trabajan docentes e investigadores desde fines de los afios 80,
dirigidos por Berta Braslavsky (2004), que no han alcanzado atin una divulgacion masiva a
través de los centros de formacion de profesores.

Por otra parte, la introduccién de los modelos cognitivistas de la comprension y de la
produccion textuales (Van Dijk, 1972/1980), se articul6 con la concepcidon generativista en lo
que respecta a considerar al lenguaje como un “6rgano” mental innato y los discursos/textos
como “derivados practicos” de esta “competencia lingiiistica”. Al nivel de los programas
escolares este enfoque conjugado de dos corrientes se traduce en propuestas de analisis de
textos narrativos y expositivos, mas centrada en procedimientos de la comprension que en la
produccidn textual escrita.

La tendencia que se propuso como “lingliistica aplicada”, campo de encuentro de la
lingiiistica, la psicologia, la sociologia, la pedagogia, la didactica, fue sintetizada por
Viramonte (1992: 27) de la siguiente manera: “Quien desarrolle sus actividades en el area de
ensefianza de la lengua (ya sea materna o extranjera) de una manera u otra esta haciendo
lingliistica aplicada”. Pero, en realidad, esta asercion ha quedado en las propuestas
pedagogicas como una expresion de deseo, que no lleg6 a formalizarse, excepto en la
reduccion de algunos conceptos y categorias lingiiisticas trasladadas al ambito de la
ensefianza de la Lengua (es el caso de nociones de “macroestructura semantica” y “cohesion y
coherencia” tomadas de Van Dijk y de Halliday respectivamente).

Puede observarse un desequilibrio en estas propuestas que adhirieron a la necesidad de la
articulacion de las Ciencias del Lenguaje, pues la Psicologia, como ciencia que enfoca el
objeto lenguaje, no tiene su espacio a un nivel que no sea subordinado a la Lingiiistica; en este
sentido se trataria de una cierta jerarquizacion disciplinar, no una articulaciéon entre
disciplinas, lo que produce un desajuste en el terreno didactico, me refiero a las nociones
difusas instrumentadas, como es el caso de “cognicion”.

Es este un punto de discusion en el que podrian centrarse las decisiones de la transposicion
didéctica hoy.

Como elemento significativo de la situacion actual en la ensefianza de la lengua, aparecen en
los ultimos manuales escolares, tanto de nivel primario como de secundario, nociones de
gramatica estructural caracterizadas como informacion necesaria, pero en forma de
“apéndice”, “glosario” o “banco de datos”, fuera de la organizacion textual. Esta presencia
indicaria una vigencia subyacente en las representaciones sociales de la ensefianza de la
lengua, aun cuando en los procesos de formacion los contenidos gramaticales no estdn
curricularmente integrados.

En coincidencia con esta observacion, los documentos oficiales producidos por especialistas
convocados por el Ministerio de Cultura y Educacion (1996) presentan la misma division
contradictoria respecto de los contenidos y sus posibilidades de instrumentacion; es decir, se
refuerzan las posturas aplicacionistas explicitamente, sin propuestas de transposicion que
integren el conjunto de contenidos especificos; puede decirse que no hay una instrumentacion
didéctica necesaria para conceptuar las propiedades de los textos/discursos y las nociones
gramaticales.
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Algunas propuestas didacticas intentan una sustitucion exacta de categorias de la gramatica
oracional por la textual (Cortés y Bollini, 1994), como si las nociones gramaticales estuvieran
adquiridas por los alumnos en su paso por el primario y en el secundario se tratara de
instruirlos en gramatica textual cuando, en realidad, no se produce la adquisicion y, por otra
parte, los enfoques de las disciplinas difieren en el objeto de investigacion.

El problema planteado actualmente radica en cémo realizar las transposiciones didacticas
necesarias de los contenidos gramaticales, articulados éstos segun concepciones del lenguaje
para que resulten instrumentales en las actividades de lectura y escritura; lo que no significa
considerar la gramatica como contenido complementario, por el contrario, se trata de
formular qué contenidos gramaticales deberian elaborarse como objetos a ser ensefiados.

El tema de debate que estd instalado es si la ensefianza de la gramatica debe ser la actividad
metalingliistica (como andlisis autorreferencial del lenguaje), posicion que parece defender
Olson (1997), o debe constituirse como un objeto de ensefianza en si (objetivado en su propia
sistematizacion teorica), como lo presenta Schneuwly (1998) o pueden organizarse
transiciones entre nociones gramaticales y nociones textuales en un orden didactico, en
funcién de un uso social, como lo plantea Bronckart (2002b).

Estas decisiones atn no han sido tomadas, pero el problema planteado debera resolverse en la
praxis didactica en la medida en que este campo disciplinar lo enfoque como objeto de
investigacion.

1. 2. Las representaciones sociales de la ensefianza de la lengua

El andlisis de las entrevistas realizadas a los tres grupos de ensefantes: practicantes de
primario, profesores de primario y profesores de secundario, tuvo la finalidad de indagar en
las representaciones sociales de la ensefianza de la lengua; es asi como esta informacion,
puesta en relacion con el panorama del contexto argentino esbozado, ofrece una posibilidad
mas ajustada de conocimiento y caracterizacion del estado actual de la ensefianza de la lengua
en el ambito particular de San Carlos de Bariloche. Si bien estos resultados no dan cuenta de
la generalidad de la ensefanza de la lengua en Argentina, no obstante, aparecen algunos
aspectos comunes al encuadre nacional que sostiene la ensefianza de la lengua materna.

A la pregunta ;desde donde ensefian los docentes? la hipdtesis sobre las respuestas apuntaba
a concepciones del lenguaje o de la lengua, es decir, un referencia especifica.

Como un resultado contundente surge que el conocimiento de la lengua operante desde el
sentido comin es el que prevalece como referencia convalidada en los tres grupos de
ensefiantes entrevistados, mientras que casi todos enuncian acerca de otros enfoques tedricos
y no llegan a articularlos en la practica, como se analiza mas adelante.

Tomo aqui la nocion de Bourdieu (1997/1999:131), para quien el sentido comin es “un
conjunto de lugares comunes (en sentido lato), tacitamente aceptados, que posibilitan la
confrontacion, el didlogo, la competencia e incluso el conflicto, y entre los cuales hay que
reservar un lugar para los principios de clasificacion tales como las grandes oposiciones que
estructuran la percepcion del mundo”. Lo define ademds, dentro de los esquemas
clasificadores (estructuras estructurantes), que posibilitan el acuerdo o el desacuerdo de
agentes situados en un espacio social.

En esta delimitacion de la categoria, puede verse como distintos contenidos de ensefanza
estan ubicados dentro del esquema clasificador del sentido comun: entre los practicantes, por
una parte, el constructivismo (en cuanto aplicacion de la psicogénesis de la lengua como
propuesta didactica implicita o no cuestionada), también la nocion de zona de desarrollo
proximo (referida a la interaccion entre alumnos); se trata de conocimientos que se
instrumentan desde el esquema del sentido comun por estar tacitamente aceptados y servir de
acuerdos en los intercambios comunicativos.

Por otra parte, en el mismo grupo, como otros conocimientos, hay referencias de disciplinas
como Psicologia social y Sociolingiiistica.
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Entre los profesores de primario, en cambio, las referencias tedricas no aparecen y se remiten
a los manuales producidos para los alumnos, mencionando las editoriales, con excepcion de
dos ensenantes, una que cita a Piaget, Vygotski y Ausubel y otra a Rodari.

Los profesores de nivel secundario remiten a las disciplinas pero no recuerdan autores,
excepto dos, que mencionaron a Van Dijk.

Es necesario tener en cuenta que las teorias relevadas tienen un cardcter mas implicito que
explicito como construcciones coherentes. En algunos casos hay contradicciones tedricas, en
particular la referencia de Vygotski en el marco de posturas cognitivistas o de concepciones
de lo grupal tomadas de la teoria de Psicologia Social de E. Pichon Riviére, de amplia
difusion en los &mbitos de formacion docente en los ultimos veinte afios en Argentina.

El saber hacer de la docencia parece estar situado por encima de las concepciones teoricas, 1o
que indicaria que éstas tienen escasa influencia en relaciéon con el objeto de ensefianza de la
asignatura escolar, o bien que, por tratarse de una actividad que desarrolla capacidades
instrumentales, como leer y escribir, el hacer profesional apunta concretamente a la
realizacion de las acciones conocidas y experimentadas por cada agente formador.

En este sentido el criterio de consenso social actual frente a las decisiones sobre qué ensefiar
oculta 0 no ayuda a que se reconozcan oposiciones respecto de diversas concepciones
presentadas.

El enfoque comunicativo, las teorias del discurso y el texto, tanto como la tradicion
gramatical, los enfoques cognitivos o interaccionistas, aun cuando sean conocidos, no
constituyen marcos epistemoldgicos conscientemente asumidos o, por lo menos, puestos en
conjuncion con la propia préctica al ser ésta evaluada por lo ensefiantes entrevistados.

Se observo que predominan las concepciones implicitas frente a la opcion dilematica entre
ensefiar lectura y escritura o gramatica.

Esto pone de manifiesto una escasa reflexion tedrica sobre el hecho comunicativo, a pesar de
las reiteradas manifestaciones a favor del enfoque comunicativo; llama la atencién que la
problematica de la ensefanza de la lengua en su caracter de instrumento y objeto de estudio,
al mismo tiempo, sea considerada por la mayoria de los docentes en el marco de dificultades
de resolucion en la propia accion, sin referentes tedricos.

Respecto de la eficacia de las consignas, la organizacion de la clase depende, por lo general,
de que estén bien formuladas, aunque otros consideran que sirven para la evaluacion de los
contenidos y para evaluar los procesos de los alumnos.

Ademas de tener la finalidad de organizar la clase, afirman que deben ser claras para ser
entendidas y pensadas en funcion de su resolucion.

Podria decirse que las consignas son concebidas como instrumentos que organizan la tarea,
evalian y permiten resolver, por lo que también se inscriben en el marco del saber hacer
docente, separado de las concepciones tedricas.

Por otra parte, se destacan cuatro enfoques de planificacion como logicas que operan
superponiéndose institucionalmente, sin que parezca mediar una discusion desde la asignatura
como area de planificacion del conocimiento especifico: el que parte de los alumnos como
destinatarios de la accion, el centrado en los contenidos a enseiiar, el que se orienta en la
forma de la planificacion (proyecto o temas) y el basado en la organizacion temporal de
realizacion de la actividad.

Las concepciones de la planificacion guardan coherencia con la concepcion de resolucion en
la propia practica, se organizan desde el sentido comun y tienen la referencia del saber hacer
acumulado en la propia experiencia.

1.3. Comentarios

Como lo formulara a nivel de hipotesis, la mayoria de los ensefiantes evaliian negativamente
los efectos de sus intervenciones respecto del aprendizaje logrado por los alumnos, es decir,
creen que aprenden menos de lo esperado, excepto los practicantes, quienes, por la escasa
experiencia acumulada, eluden la respuesta. Se trata de observar la distancia entre un ideal
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propuesto y a la realidad lograda con los alumnos, por lo que podria inferirse una especie de
idealizacion del rol profesional, con objetivos inalcanzables, difusos o formulados de modo
inadecuado para la pertinencia de la actividad.

Los profesores de secundario son criticos respecto de su propia practica y sostienen que se
necesitan cambios también a nivel del sistema educativo, mientras que los profesores de
primario, no reflexionan sobre cambios en la propia practica y esperan cambios en el sistema.

Lo registrado a partir de los afios 80 en los espacios de ensenanza de la lengua, a través de
algunos manuales escolares y textos de divulgacion de propuestas didacticas tiene relacion
con estas representaciones en las que las sustituciones de objetos de ensefianza muestran que
no es posible demandar un conocimiento que no ha sido distribuido oportunamente, en este
caso los conocimientos lingliisticos.

En el grupo de practicantes, que son a la vez los mas jovenes, la falta de registro de una
situacion problematica (carecen de contenidos gramaticales como objeto de ensefianza) seria
un indicador de posiciones implicitas espontaneistas en la formacion de formadores. Se
refuerza con esto la hipdtesis de la incidencia de la representacion colectiva, cuyo eje
conceptual articula el constructivismo de cufio piagetiano con el generativismo implicito,
como ideologia subyacente instalada.

Por otra parte, aunque aparezcan en los enunciados de las entrevistas las referencias a
Vygotski y al concepto de “zona de desarrollo proximo”, no estan planteadas en relacion con
la accion docente. La teoria nueva -en este caso la de Vygotski- no aparece integrada en la
representacion colectiva.

En sintesis, la influencia de teorias psicoldgicas en el nivel primario ha centrado el objeto de
ensefianza en los procesos del sujeto que aprende, mientras que en el nivel secundario, el
objeto a ensefiar depende de los desarrollos de las diversas ramas de la Lingiiistica. El origen
de esta disyuncion estd en las instituciones de formacion de profesores de los dos niveles, es
decir, Institutos Terciarios y Facultades de Ciencias de la Educacion (formacion
psicopedagdgica), por una parte y, por otra, Facultades de Letras (formacion lingiiistico-
literaria).

El objeto de ensefianza de la lengua permanece difuso, en un extremo aparecen tecnicismos
descriptivos y en otro, practicas irreflexivas, como una muestra de la ausencia de la
intervencion didactica direccionalizada, es decir, falta una transposicion formulada en
términos especificos de diserio cultural (Del Rio y Alvarez, 2002). Para superar la dicotomia
deberad realizarse una intervencion consciente para articular enfoques formativos. Por el
momento, en las universidades se elaboran diagndsticos y se practican intervenciones
didacticas que apuntan a mejorar las capacidades de leer y escribir de los ingresantes, en los
primeros afios de las formaciones académicas; pero esto no deja de ser un indicador mas de
las dificultades en la ensefianza, atin no se asume el problema como objeto de investigacion
didéctica en la comunidad cientifica.

2. Las representaciones y practicas de los ensefiantes
2.1. Las tareas didacticas y las consignas.

Para analizar las tareas de la ensenanza de la lengua, es decir, las tareas didacticas, se enfoco
la relacion existente entre los objetos de saber (conceptos, nociones o habilidad) que deben
“descubrirse” o llevarse a la practica, como objetos vehiculizados en las consignas.

Las tareas inscriptas en unas actividades, con determinados fines y en un contexto
epistemologico escolar, pusieron en evidencia la relacion tarea-objeto de ensefianza en la
consigna de cada clase y sus posteriores reformulaciones en la interaccion dialdgica
ensefiante-alumnos.

En esta reorganizacion didactica, las tareas de las 30 clases se identificaron como actividades
diversas: instrucciones para banarse, descripcion de juguetes, reconocer las partes de la
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historieta, reconocer la silaba, escribir un cuento, escribir una nota de opinion, reconocer el
formato del periodico, leer historietas, analizar canciones, etc.
La relacion con los objetos de ensenanza se dio a través de las actividades de comprension o
produccion textual, como actividad mediadora de esa relacion escolar en la lengua materna;
en algunos casos se tratd de una nocion (leer un texto y reconocer la organizacion del tema,
reconocer la silaba, reconocer recursos de un texto lirico, completar oraciones con verbos),
en otros, un concepto o varios (definir funcion y trama de un texto, reconocer aspectos no
verbales en un fragmento de texto dramdatico, reconocer el objeto indirecto, reconocer los
verbos irregulares) y, en la mayoria, el objeto de saber son las habilidades incluidas en las
mismas actividades de leer y escribir, concretizadas en géneros (instrucciones para banarse,
escribir un cuento, leer historietas, hacer un resumen, leer un texto y reconocer temas por
pdrrafos, rescribir una entrevista sin rasgos de oralidad, buscar avisos publicitarios).
Las relaciones entre cada consigna en particular y las reformulaciones realizadas a la misma
en el transcurso de la clase permitieron analizar las evoluciones internas de las tareas en
cada una de las clases observadas y fue mediante este andlisis que extraje algunas
caracteristicas de las consignas en lo que hace a su eficacia respecto de la tarea; asimismo
pueden verse aspectos de las consignas como acciones de lenguaje:
Respecto de la actividad:

a) Consignas que guian un orden de acciones a realizar

b) Consignas que presentan la actividad en general

c) Consignas que formulan el desarrollo de la actividad en si.
En relacién con la tarea:

d) Consignas que plantean una tarea

e) Consignas que plantean dos 0 mas tareas
En cuanto a la finalidad de la accion:

f) Consignas que proponen llegar a una meta

g) Consignas que proponen un producto

h) Consignas que proponen la actividad en si misma

1) Consignas que proponen la aplicacion de nociones tedricas
En esta clasificacion puede verse que en una direccion, se enfoca la actividad en general y en
otra, las acciones o el desarrollo de las mismas. Dicho de otro modo, la desintegracion
aparece a nivel de contenidos y actividad. De aqui, podria surgir la necesidad de integrar en
las consignas la meta de las acciones y el producto de la actividad, asi como la actividad y
las acciones que la realizan deberian precisarse en el texto de la misma consigna (lo que a
veces aparece en la reformulacion). Se trataria de enunciar frente a dos tareas, dos consignas,
en tanto son dos guias de acciones a realizar.
Las dificultades en la formulacion ponen en evidencia que no se planifica atendiendo al nivel
de operacionalizaciéon logrado por los alumnos, es decir, atendiendo a los interlocutores
concretos que operan en una determinada zona sincrética de representacion.

2.1. 1. Las interacciones en la actividad de enseflanza

Se tuvo en cuenta, ademads, la relacion entre las consignas en sentido estricto y las
interacciones de las clases en funcion de definir el reagrupamiento de las tareas.

En este sentido el foco del andlisis se puso en la relacion entre la tarea y el objeto de
ensefianza, de alli se desprendi6 la naturaleza de la actividad de la clase, diferenciandose, de
este modo, dos actividades basicas en las clases de lengua: la lectura y la escritura.

La indagacion en las caracteristicas de estas actividades sefala un estado de la ensefianza de la
lengua como actividad planificada o no; las actividades indican sobre el ritmo y modo de
produccion en cada clase y su relacidon con secuencias didacticas (o la ausencia de este nivel
de planificacion).

La lectura y la escritura como actividades tienen desarrollos y, por lo tanto, procesos
diferentes: si bien la lectura exige operaciones de atencién voluntaria, la actividad de
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escritura, ademads, exige una mayor precision en la planificacion. En nivel primario hay mas
escritura en las clases de docentes titulares que en las de los practicantes, éstos realizaron mas
actividad de lectura y, por lo general, la escritura es la actividad propuesta que no llegan a
realizar los alumnos (en casi todos los casos, debido al error de céalculo en el tiempo de la
clase).

2.2. Las interacciones en relacion con los objetos de saber y las representaciones de la
ensefianza

En cuanto a las nociones utilizadas por los ensefiantes en la interaccion con los alumnos se
distinguieron las nociones teodricas y las nociones didacticas. Las primeras remiten a
conceptos tomados en préstamo de diversas areas de las ciencias del lenguaje y las segundas,
a formas de conceptualizacion mas o menos canonizadas en el ambito escolar, por lo general
se trata de analogias o explicaciones simplificadas.

La organizacién de los objetos de saber escolarizados como nociones tedricas procedentes de
campos disciplinares diversos, que circularon convertidos en objetos de ensefanza en las
clases observadas fueron los siguientes: funciones del lenguaje, tema, géneros y tipos
textuales y gramatica.

Los origenes de referencias tedricas reconocidas se distribuyeron entre la Pragmatica, las
Ciencias del Discurso y la Gramatica. Pero hay nociones que, a pesar de provenir de un
campo disciplinar especifico, el trayecto de transposicion didactica hizo que en el aula
prevaleciera como referencia el sentido comun, no la disciplina.

Este aspecto de la relacion entre lo nocional y el sentido comun presenta coincidencias con los
resultados del andlisis de las representaciones sociales del capitulo VI, que mostraba, en los
tres grupos entrevistados, el sentido comin organizando la ensefianza de la lengua como
esquema estructurante.

Otra relacion entre los datos del capitulo V y el capitulo VI es la siguiente: puede verse que
las Ciencias del discurso como referente presentan la mayor concentraciéon entre los
practicantes de primario, que la Gramatica es la referencia mas importante entre los
profesores de primario, mientras que la Pragmatica es la tendencia mas fuerte en el
secundario.

Al mismo tiempo, estos enfoques tienen relacion con las politicas de la Reforma Educativa
(c.f. Cap.Il.) que produjo textos de divulgacion y manuales escolares con transposiciones
didacticas desde los enfoques de la Lingiiistica textual y de la interaccion comunicativa en la
seleccion de los objetos a ser ensefiados. En este sentido, también puede verse que, entre los
practicantes, las politicas de formacion giran alrededor de propuestas que enfocan los textos
genéricamente, como inversion de las practicas de ensefianza tradicionales.

Por otra parte, si la Gramatica mantiene su caracter referencial, se debe a la necesidad de
instrumentar algunas formas lingiiisticas indispensables en la ensefianza de la escritura por
quienes son los responsables directos, los profesores de primario.

En el secundario el enfoque pragmatico tiene la finalidad de desarrollar las capacidades de
uso del instrumento.

Respecto de la distribucion de los préstamos disciplinares en relacion con cada grupo de
ensenantes, puede verse que funciones del lenguaje tiene una concentracion mayor en el
nivel secundario, mientras la gramatica ocupa el primer lugar entre los docentes de nivel
primario. Por otra parte, géneros y tipos textuales predominan entre los practicantes de nivel
primario.

Estas tres tendencias mostrarian, en alguna medida, las lineas de formacién vigentes y, en otra
direccion, permiten visualizar los conocimientos que los alumnos adquieren en funcién de las
formaciones de los ensefiantes, dos aspectos de la actividad de ensefianza de la lengua
escolarizada que se desarrolla bajo multiples influencias culturales.
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En la relacion entre objetos de ensefianza y tareas, entre practicantes de primario, la
realizacion de acciones sin detenerse en la explicacion de nociones, indicaria una concepcion
de aprender en la accion de lenguaje, es decir en el uso del género o tipo de texto. Como
correspondencia, se vio la escasez de nociones instrumentales especificas que los alumnos
debieran relacionar al realizar la tarea.

En el nivel primario, aunque los profesores no se detienen en las nociones teéricas, en algunos
casos las mencionan al reformular la tarea.

En cambio, entre los profesores de secundario la relacion objeto de ensefianza-tarea esta
particularmente centrada en nociones teoricas, excepto en dos clases, en las que las acciones
de la actividad de escritura y de lectura, constituyen el objeto de ensefianza como practica
discursiva.

Respecto de la nocion de texto se observd una polisemia, que agrupé en cuatro categorias
segun se puso de manifiesto en los sentidos atribuidos (a través de las interacciones de las
clases): texto como tipo de texto, texto como género, texto como soporte de contenidos y
texto como estructura.

Esto da cuenta de las diversas concepciones que vehiculiza un término que es utilizado
mayormente desde el sentido comun. La relacion entre las consignas y las reformulaciones
fue el procedimiento metodoldgico que permitié establecer la presencia de una u otra
concepcion en el sentido atribuido a la nocién en cada clase.

Es asi como la nocion de tipo de texto remite a la clasificacién en cuanto a caracteristicas
estructurales o discursivas, asociada al reconocimiento de funciones del lenguaje en unos
casos o a la composicion discursiva en otros.

A diferencia de la clasificacion de tipos de textos, que atiende a caracteristicas de diversa
indole, en cuatro clases aparecid la concepcion del texto como estructura, que enfoca la
organizacion interna de los textos. Por otra parte, en dos clases, aparecid la concepcion de
texto como estructura que se realiza en las acciones de la actividad. Se trata de una
concepcion canonizada en el &mbito escolar, que se instrumenta como un “saber reconocer las
partes del texto” en la actividad de lectura para “saber hacer el texto” en la actividad de
escritura, siempre atendiendo a un caracter abstracto de la textualizacion.

Lo que denominé texto como soporte de contenido en realidad no enfoca el texto en si, en su
caracter de construccion, sino como vehiculo de ideas, nociones discursivas o contenidos
técnicos de gramatica. Es el significado de texto desde el sentido comun, que atraviesa el
concepto para presentar otro objeto de ensefianza.

La nocion de género, si bien estd implicita en las clases (ocho), puede reconocerse cuando se
hace referencia al uso del texto leido o producido, lo que también aparece en el enfoque
global del texto como objeto con una determinada finalidad social.

Entre los practicantes de primario el texto aparece asociado mayormente a género, mientras,
entre los profesores de secundario, estd mas proximo a estructura, tanto en la actividad de
lectura como en la de escritura, lo que podria indicar las diferentes influencias de la formacion
en los ensefiantes.

De los resultados del analisis surge la oposicion entre ensefar lectura y escritura o
gramatica, oposicion ésta sin fundamentos explicitos, que se estructura en el sentido comin
del saber hacer didactico asumido entre los practicantes.

En lo que hace a los contenidos gramaticales, hay una contradiccion en nivel primario, puesto
son necesarios desde el enfoque curricular y no se sabe como ensenarlos en relacion con los
textos y los discursos, ya que éstos aparecen como objetos de ensefianza renovados a nivel de
proposiciones didécticas, pero no incluyen nociones gramaticales.

Por lo tanto, si en el nivel primario la sintaxis es un objeto insoslayable a ser ensenado en
cuanto mecanismo de textualizacioén, podria considerarse como un indicio de “curriculum
oculto” la division que se produce en los dmbitos educativos entre los objetos de ensefianza
novedosos y los fosilizados.

Las nociones diversas que pueden agruparse como “metalingiiisticas”, pertenecientes al
sistema de la lengua, muestran una caracteristica comun, la de representacion de elementos
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generales, estabilizados entre las nociones escolarizadas. La mayoria tiene relacion directa
con la actividad de escritura, en funcion de la ortografia (silaba, errores de ortografia, acentos,
letras y sonidos, signos de puntuacion), aunque también se trata de nociones que provienen
del campo de la seméntica (sinénimos, hiperdnimos, denotacion, connotacion, coherencia) o
de nociones ambiguas, como “frase” que en espafiol se situa entre la sintaxis y el sentido
construido, es decir, proxima a las nociones de cohesidon y coherencia, diferenciandose de la
nocion gramatical de oracion.

El agrupamiento de las nociones gramaticales comprende especificamente las nociones de
morfologia y sintaxis que han sido verbalizadas en las clases. Puede notarse que la mayor
concentracion esta en las clases de docentes de primario (7), en segundo lugar en las de los
profesores de secundario (5) y en ultimo término aparecen las clases de practicantes (2). En
total se trata de nociones gramaticales que corresponden a 14 clases, es decir, una tercera
parte de las clases analizadas.

2.3. Comentarios

A través de las relaciones de los analisis realizados pueden reconocerse algunos efectos de la
transposicion didactica.

Las concepciones discursivo-textuales han comenzado a modificar la representacion del
objeto de ensefianza en los distintos grupos de ensefiantes, aunque las articulaciones
didacticas necesitan unos desarrollos que las vuelvan instrumentales para los alumnos.

La divulgacion de las teorias discursivas y textuales se produjo en primera instancia —a través
de la capacitacion- en los sectores que ya han incorporado la nociéon de texto como objeto,
producto de una situacion comunicativa (ensefiantes de nivel medio y ensefiantes recién
formados, practicantes de nivel primario).

De todos modos, el nivel de transposicion didactica no es el mismo. Los practicantes parecen
contar con la herramienta sin tener en claro como usarla. En el nivel secundario hay una
mayor operacionalidad con el género de texto (fundamentalmente en la lectura), pero con una
caracteristica: las estrategias didacticas se basan en el sentido comuin, no aparecieron
referencias tedricas explicitas que las sustentaran. Por lo mismo, pudo verse que coinciden
quienes no reflexionan sobre el hecho de tener como objeto de ensefianza el instrumento de la
comunicacion y quienes conciben el texto como construccion, un saber hacer practico.

Por otra parte, la asociacion entre ensefiar lectura y escritura y la concepcion comunicativa de
la ensefianza de la lengua, que aparece entre practicantes y profesores de secundario como un
enfoque pragmatico, al privilegiar el uso y la comunicacion, estd escindida de las practicas y
las concepciones que toman la sintaxis como objeto de ensefianza. La gramatica esta presente
como contenido referencial entre profesores de primario, separado de la lectura y la escritura,
asociado a la clasificacion de nociones. En el secundario hay una definicion clara sobre la
necesidad de ensefiar gramadtica entre los profesores que privilegian el objeto texto en la
practica y el enfoque comunicativo como referencia tedrica, pero no aparece la correlacion
con la propuesta en los contenidos concretos de las clases de secundario.

Del analisis de los manuales escolares se observa, en las propuestas aplicacionistas textuales,
que el llamado micronivel sintdctico requiere la informacidén previa de la gramatica como
disciplina de referencia y, en la medida en que esta informacion esta fragmentada y diluida en
los programas de los distintos niveles, la deformacion fue tomando cuenta en lo que respecta a
las nociones didécticas, por lo que el estado actual de ensefianza de categorias gramaticales se
redujo considerablemente (en los casos en que es ain objeto de ensefianza) a las categorias de
sujeto/predicado y algunas clases de palabras. Se ha incorporado la nocién de la funcion
semantico-sintactica “conectores”, pero sin caracterizacion morfoldgica, lo que aumenta el
nivel de confusion entre las nociones gramaticales.

212



3. Las practicas de los ensefiantes en relacion con las caracteristicas de los
textos de los alumnos

3.1. Las practicas a través de los enunciados de las consignas

Del andlisis lingiiistico realizado de las interacciones de las clases, que fuera presentado en el
capitulo V, pudo identificarse el tipo discursivo movilizado en la ensefianza de la lengua en las 30
clases analizadas como discurso interactivo-tedrico.

Segtin Bronckart (1997) el discurso interactivo y el discurso tedrico presentan una conjuncion
entre el mundo discursivo que crean y el mundo ordinario de la interaccion, situados en el
orden del exponer, en este marco, cada consigna de tarea fue considerada como el dispositivo
concreto utilizado (en cada clase segun la légica particular de cada ensefiante), para abordar las
intervenciones didacticas en los procesos de interaccion con los alumnos.

Como fuera mencionado anteriormente, la eleccion de diez ensefiantes practicantes de primario,
diez profesores de primario y diez profesores de secundario para analizar las consignas, se baso,
por una parte, en la necesidad de indagar qué relaciones de continuidad o de ruptura existen en los
dos niveles de escolaridad basicos en la ensefianza de la lengua y, por otra parte, en el hecho de
que tomar un grupo de practicantes de primario y un grupo de profesores del mismo nivel,
permitiria comparar, en alguna medida, el estado de la formacion y la transformacion operada en
la profesion con el desarrollo de la misma. El grupo de los profesores de secundario pondria de
relieve el aspecto de ruptura o continuidad entre los niveles, preocupacion actual manifiesta de las
politicas educativas, en particular respecto de la ensefianza de la lengua en Argentina.

En las 30 clases analizadas se observo que: 1) En las practicas de los practicantes de primario
puede verse una tendencia a realizar acciones sin detenerse en las nociones (hacer
instrucciones, describir juguetes, escribir cuentos, escribir nota de opinion, leer
historietas, escuchar canciones), lo que indicaria una concepcion de aprender en la accion de
lenguaje, es decir en el uso del género o tipo de texto. Sélo tres casos (reconocer partes de la
historieta y reconocer la silaba, escribir un cuento) introducen las nociones especificas que
los alumnos deben relacionar con la tarea realizada.

2) Entre los profesores de nivel primario, las tareas de completar (3), describir (1) y
analizar (2) estan en relacion con las nociones teoricas, las otras (resolver, armar, escribir,
crear dialogo) no se detienen en las nociones tedricas, en algunos casos las mencionan al
reformular la tarea.

3) En las practicas de los profesores de secundario pudo verse que la relacion entre objeto de
ensefianza y tarea estd practicamente centrada en nociones tedricas, excepto en 2 clases en las
que las acciones de la actividad de escritura y de lectura, constituyen el objeto de ensefanza
del proceso de argumentar sobre el que reflexionaran a posteriori.

El modelo de organizacién del pensamiento de los alumnos es, ain en épocas multimediales
de la comunicacion, como la actual, una decision del modelo que instrumente la formacion
escolar, por lo tanto, las consignas consideradas como modelos de pensamiento vehiculizados
en las acciones de lenguaje de los ensefiantes, producirdn inevitablemente un determinado
efecto. Se trata de la idea vygotskiana de internalizacion reelaborada con precision por Bruner
(1988) respecto de la manera en la que llegamos a interpretar nuestro propio texto, la “lectura
de nosotros mismos.”

En el sentido de actitud que emplea Bruner, las consignas constituyen actitudes de
negociacion sobre la actitud que se seran caracteristicas del mundo hacia el cual los alumnos
adoptaran sus actitudes. La mediacion del lenguaje segun los desarrollos de los modelos
incorporados, permitira una u otra interpretacion posible del mundo.

La relacion entre la consigna y los textos de los alumnos ofrece la posibilidad de observar en
interjuego tanto la accién verbal desplegada por quien ensefa, como la accién mental
realizada por quien aprende, que se materializara en los productos textuales como tarea.

Los objetivos del analisis, como se presento en el capitulo VII, tuvieron en cuenta la finalidad
explicitada méds o menos en la consigna y la formulacion del desarrollo de la tarea, para
cotejar después los datos con la realizacion efectiva de los alumnos.
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Como pudo verse, en las nueve situaciones de clases se siguidé un orden de presentacion de los
datos analizados de acuerdo con los tipos de consignas, que fueron categorizadas segun las
situaciones de la actividad.

En algunas consignas hay diversidad de actividades (leer/escribir) y tareas (P.Prof.2, P.Prof.3,
S. Prof. 1, S.Prof.3), lo que se tuvo en cuenta al organizar las categorias, debido a que los
alumnos separaron en la produccion escrita las tareas.

La unidad de andlisis consigna-tarea-produccién permitio enfocar las operaciones de la
relacion interpsicologica especificamente. Y, en el tipo de andamiaje que cada ensefante organizo
con los textos de las consignas, explicita o implicitamente se desplegaron unas practicas con
saberes -articulados o yuxtapuestos-, actuando de este modo el lenguaje en la organizacion mental
de los alumnos para realizar las tareas escritas.

A partir de la comparacion vy clasificacion de las diferentes consignas, se caracterizaron tres
tipos de practicas didacticas, segun la finalidad verbalizada y la propuesta de textualizacion
vehiculizada, en funcion de las situaciones demandadas a los alumnos.

Esta clasificacion presentd un orden decreciente a partir de la textualizacion autébnoma de los
alumnos:

A. Situaciones que demandan una produccion textual autdnoma.

B. Situaciones de respuestas a preguntas o problemas.

C. Situaciones de correccion de un texto con identificacion de errores.

Pudo verse que algunas practicas de ensefianza estan centradas en la capacidad de lenguaje
(situaciones A y B.2) y otras (B.1 y C) en la lengua como sistema representacional.

De todos modos, las articulaciones teodrico-practicas no parecerian guardar un nivel de
coherencia que permitiera definir el objeto de ensefanza: la lengua o las practicas de
lenguaje. En este sentido la tarea escrita propuesta remitio a diversas concepciones, tanto las
vehiculizadas en caracter de objetos discursivos en la ensefianza, como a las representaciones
o creencias, desde las que se seleccionaron los contenidos a ser ensefiados.

3.2. Las caracteristicas de los textos de los alumnos

El andlisis de los textos como productos reales del trabajo realizados por escrito (por los
alumnos de las nueve clases), puestos en relacion con los textos de las consignas de los
ensefiantes de cada clase, permitidé conocer algo mas detenidamente como los alumnos
internalizaron nociones y procedimientos ensefiados.

Como fuera explicitado antes, se busco analizar el pasaje de la relacion interpsicolédgica al efecto
intrapsicologico.

Esta finalidad, central en la investigacion, utilizo los textos de los alumnos para evaluar el efecto
de la actividad de ensefianza a través del producto concreto de la misma.

Dicho de otro modo, el analisis realizado, al afinar el conocimiento respecto de como el trabajo
prescripto opera sobre el trabajo real, como metodologia apunt6 a recorrer el trayecto genético
de la ensefianza en situaciones concretas para llegar a la planificacion.

Lo que cada docente considera como produccion textual escrita de los alumnos tiene diversos
sesgos, por eso, como se observo antes, algunas producciones verbales pudieron ser analizadas
como textos, siguiendo el método de andlisis textual de Bronckart (1997), mientras que otros
trabajos, que no eran textos, sino ejercicios de copias, de resumen o de clasificacion, fueron
abordados mediante procedimientos que permitieron atender a la significatividad y al aspecto
dialogico de la tarea escolar como actividad.

El andlisis realizado se organiz6 en relacion con a) la finalidad de la consigna (respecto del
género y el contenido), b) en relacion con el grado de dominio de los mecanismos de
textualizacion (uso de conectores, relaciones anaforicas y correlaciones de tiempos verbales)
para atender al plano de la coherencia tematica y, ¢) en relacion con la enunciacion (marcas de
voces y procedimientos de modalizacion) en funcidn de la coherencia pragmatica.

Como se indico, el dispositivo de analisis recorrio el siguiente orden metodoldgico:
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1. El tipo de actividad del alumno, de documento producido y de contenido de los textos
2. La organizacion general de los textos

3. La textualizacion y la posicion enunciativa

4. Otras caracteristicas de los textos

Los objetivos perseguidos fueron: para 1 y 2, mostrar como el alumno habia comprendido y
ejecutado la consigna dada: a) sobre el plan del tipo de actividad en general y del contenido de los
textos; b) sobre el plan del tipo de produccion verbal mas o menos explicitamente entendida a
partir de la consigna).

El punto 3 buscé mostrar qué consecuencias produjeron las consignas en cuanto a la comprension
de las mismas y en cuanto al dominio de las principales operaciones implicadas en la gestion de
un texto: conexion, cohesion nominal, cohesion verbal, gestion de voces y modalizaciones.

Con el punto 4 se apunto a relevar en la realizacion de la actividad de escritura las caracteristicas
ortograficas y sintacticas que permiten observar el grado de operacionalidad técnica de los
alumnos.

En cuanto a las consecuencias de las consignas, cabe destacar que las que tuvieron efectos
positivos, en el sentido de direccionar la escritura en tanto composicion textual autdbnoma, se
registran las consignas de P.Prac.l1, S.Prof.2 y S. Prof.3 que condujeron una realizacion
precisa y eficaz.

Por otro lado, estan las consignas cuyos efectos resultaron difusos o confundieron a los
alumnos en la operacionalizacion: P. Prac. 3, P. Prof.2 y P.Prof. 3.

Respecto de la ortografia, en general los errores son practicamente los mismos en el primario
y en el secundario, la ausencia de la tilde y la confusién de los grafemas/fonemas s/c, c/z y
b/v.

En sintesis, un recorrido por los textos de los alumnos a partir de las caracterizaciones de las
situaciones de produccion generadas por las consignas de los ensefantes, muestran una
diversidad de efectos, a la vez que permiten reconocer algunas constantes en las realizaciones
de las tareas escritas. Expongo brevemente a continuacion algunas caracteristicas
significativas:

A.2. (Primario. Prac.1). Se logra la comprension de la consigna en la produccion de las
instrucciones, con un relativo dominio del género propuesto y, a través de los niveles de
analisis, la infraestructura, como nivel mas profundo de la arquitectura textual resulta de
decisiones tomadas, en primera instancia, a nivel de la enunciacion, desde donde se organiza
la seleccion de las formas lingliisticas de la textualizacion.

Tanto la consigna dada en la clase: “seguir las 6rdenes”, como la consigna de la tarea:
“realicen las instrucciones para hacer”, operan como dos aspectos extratextuales
determinantes del género textual asumido por la mayoria de los alumnos. En lo que hace a los
mecanismos de textualizacion, el uso del infinitivo y la numeracion de las acciones son las
marcas del género en la ejecucion de los textos.

Esto se nota por contraste con los textos que, en lugar del género instrucciones, producen un
esquema de relato, organizado en la temporalidad con la conexion (después) y en el presente
historico de los verbos utilizados, desde la accion ya realizada o realizada habitualmente.

En el plano de la textualizacion el uso de abundantes formas pronominales es un indicador de
cohesidn que no presenta obstaculos, pese a la corta edad de los autores.

La administracioén de voces, aun cuando restringida a la voz del narrador produce el efecto de
la coherencia pragmatica buscado, sin desviarse de la finalidad del texto.

En cambio, en la situacién que sigue, puede observarse el efecto de la consigna muy abierta
como indice de falta de direccionalidad:

A.2. (Primario. Prof. 2). Los textos de opinion realizados espontaneamente en clase tienen
la ambigiiedad que presentaba la consigna al referirse al tema: “;de qué nos habla el texto?”,
sin aclarar de cual se trataba, si el tema discutido en clase o el tema de una nota de
periodistica leida (La pesadilla de viajar en Buenos Aires).
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Hay dos indicaciones posibles. Algunos enfocan el tema del texto leido y otros opinan acerca
de la posicion del autor del texto leido, pero nadie se centra en el tema de los medios de
transporte, que era el tema de Ciencias Sociales para el que habian buscado informaciéon en
periddicos que luego expusieron en clase. Hay opiniones expresadas con coherencia, pero con
mucha dispersion tematica (la inseguridad y la falta de cuidado de los vehiculos de
transporte). Por lo tanto no se abordd el tema de Sociales en Lengua, como esperaba la
profesora. La escritura en esta clase es una muestra de transcripcion de oralidad.

Los textos no alcanzan a organizarse en el orden del exponer, un esquema de relato parece
ordenar las acciones del presente que se explica o describe.

Los rasgos tedrico-interactivos de discurso son la voz neutra del expositor, utilizando la 3?
persona, singular o plural para situarse fuera de la situacion explicada o escena descripta.

La diferencia entre el orden de la oralidad y el orden escritural no aparece establecida en la
consigna de la clase. El modelo de opinion estd muy proximo de la oralidad, evidenciado en la
escasa atencion dedicada a la ortografia.

En la siguiente situacion puede verse cémo el efecto de la consigna se restringe a lo
procedimental de la tarea.

A.3 (Secundario. Prof. 1). Los resuimenes sobre la historia del teatro presentan una
aproximacion al género del manual de divulgacion (historia del teatro) o del diccionario
(definiciones) o de una enciclopedia, que los alumnos imitan en su reconstruccion guiada por
la consigna.

Desde el nivel de la infraestructura en estos 16 textos analizados pueden reconocerse, los
parametros de la interaccion (formulacion de preguntas y respuestas) por la relacion con el
acto de produccion, aunque, a la vez, por la relacion con el contenido tematico movilizado (el
teatro y su desarrollo histdrico), se observa la conformacion lingiiistica del discurso tedrico.

El efecto del texto de la consigna en los textos de los alumnos es, en este caso el de responder
al cuestionario, dentro del cual esta el resumen como ejercicio, no se trata de elaborar un texto
como género textual. Si bien en la planificacion, como sefialé, se encuentran elementos
propios de la composicion de los manuales escolares, se trata de fragmentos de textos,
ejercicios segmentados de la produccion textual, cuyo valor comunicativo no excede el
momento de la realizacion de la tarea y aun en esa situacién comunicativa constituyen una
porcién del texto iniciado en la clase con la modalidad oral.

Hay escasas fallas de concordancia, aunque se nota que los alumnos no reconocen en el uso
de los pronombres la funcién deictica, sino que utilizan formas habituales de enunciados.

Es una situacién de direccionalidad de la tarea sin lograr que sea significativa.

En la situacion siguiente, la consigna parece estar orientada en la articulacion de los niveles
de la produccion textual.

A.3. (Secundario. Prof. 3.b) Los textos que transcriben la entrevista a un cantante conocido,
extrayendo los rasgos de la oralidad, se apoyan en el modelo leido para reducirlo y realizan,
casi todos, producciones coherentes. El tipo de discurso que se mantiene es el interactivo
dialogal, con la estructura de la secuencia dialogal.

Pese a solicitarlo la consigna, casi ninguno agrega acotaciones, procedimiento que hubiera
permitido poner distancia frente a la oralidad dentro del género entrevista.

Se trata de reelaboraciones textuales que, utilizando el andamiaje de la entrevista, producen
cambios a partir de los conectores. Este aspecto de la conexidn, se analizd en el nivel
interoracional, la relacién existente entre proposicion y enunciado; la delimitacion
metodologica, tuvo en cuenta la influencia mutua que se da entre los segmentos formales de
las palabras y los segmentos formales provistos de interpretacion, lo que sirvid para observar
los cambios producidos.

El pronombre interrogativo “qué” y el adverbio interrogativo “cémo” fueron los que
marcaron un inicio modificando la textualizacion original (“Bueno, empecemos por lo
mas...fenémeno. El disco...”) , cambio que realizaron a la entrevista casi todos los textos.
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Los niveles de enunciacion y de textualizacion, que se intersectan en la realizacion del texto
escrito en lo que hace a la utilizaciéon de pronombres personales, pone de manifiesto un
problema didactico interesante que necesita ser abordado en la ensefianza de las formas
pronominales.

B. Las producciones textuales agrupadas como Situaciones de respuestas a preguntas o
problemas se caracterizan por estar en el limite de la coherencia pragmatica. Se trata de
respuestas que solo guardan coherencia en presencia del texto de la consigna.

B. 1. (Primario. Prof. 1). Los breves textos de resolucion de sumas y restas no son en
realidad producciones de una clase Lengua, puesto que vehiculizan contenidos de
Matematica. No obstante, la profesora sitia en Lengua la actividad de lectura de la consigna
de Matematica, es decir la comprension de textos. Los brevisimos textos se analizaron
siguiendo este sentido adoptado por la docente.

Fue interesante ver como la determinacion de la produccion textual como actividad social
opera en orden descendente: El mundo discursivo, que media la interaccion de la consigna, es
determinante como representacion de un mundo de conocimientos, puesto que, aunque se
tratara de la clase de Lengua, los alumnos se situaron en el contexto produccion de la clase de
Matematicas.

Puede notarse la relacion existente entre el tipo de discurso interactivo primario y la secuencia
dialogal que incluye las preguntas del texto docente y las respuestas de las producciones
escritas de los alumnos. En éstas hay aserciones, como cldusulas de la secuencia dialogal,
teniendo en cuenta que las secuencias son identificadas por el tipo de acto de habla que
traducen o, dicho de otro modo, por el fin perseguido por el productor, que es la afirmacion en
casi todos los textos y, también en la mayoria, reforzada con el adverbio afirmativo si.

Los alumnos respondieron como en Matematica, aun cuando la profesora hubiera formulado
en la consigna un tipo de discurso interactivo narrativo (“hay personas preocupadas en una
estacion, ayudenlos a resolver sus problemas”), se organizaron en el mundo discursivo del
exponer autonomo de la otra asignatura, se centraron en la resolucion de problemas, no en la
situaciéon de los personajes de una historia, ni en el mundo del contar autébnomo que la
profesora parecia proponerles. En este sentido la tarea permitié ver cémo el tipo de discurso
estd determinado en la situacion dialogica, desde el plano de la enunciacion.

Mantuvieron exactamente los dos tiempos verbales (presente tiene que y futuro tendra,
marcados por la pregunta de) de la consigna y algunos reprodujeron las operaciones
matematicas.

El verdadero didlogo entre profesora y alumnos sobre unos terceros, que eran personajes
visualizados (dibujo de la escena de una estacion ferroviaria) e identificados con nombres
propios, en realidad se formaliz6 en operaciones matematicas.

Esta situacion pone de manifiesto la estrecha relacion entre modalidad de la tarea y modalidad
de la consigna, por lo que la distorsion en el encuadre de la tarea de Matematica, produjo una
distorsion pragmatica en la textualizacion de los alumnos.

Las situaciones de respuestas a preguntas son muy diversas porque son las mas utilizadas en
las consignas de tareas, como se observard a continuacion, la eficacia de las consignas no
guarda relacion con la situacion que las agrupa.

B.1. (Primario. Prof. 3). Los textos de la tarea sobre los adjetivos registran una realizacion
fragmentaria. Casi todos realizaron un el reconocimiento de adjetivos en una fotocopia
entregada por la docente, omitiendo las definiciones y las descripciones propuestas en la tarea,
como la parte de textualizacion especifica.

Los que definen clases de adjetivos lo hacen con una reminiscencia de diccionario como
género, es decir que cuentan con un modelo implicito de género textual.
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En el plano de la infraestructura, aunque no llegan a construir secuencias textuales, debido a
la brevedad de las definiciones y descripciones, no obstante, pueden reconocerse esquemas de
definicion en 8 textos y esquemas descriptivos en 5 textos.

Los que realizaron las definiciones de adjetivos utilizaron el tipo de discurso teodrico
interactivo con relativa habilidad. El uso de los articulos definidos e indefinidos, como
también el uso de pronombres indefinidos (algo, alguno, alguna) y demostrativos (aquellos)
pone de manifiesto la conformacion del tipo de discurso.

Las descripciones estdn insertas en el discurso interactivo, con rasgos de oralidad propios de
la respuesta con elipsis (didlogo implicito).

El objeto descripto elidido en la actividad de escritura imita la descripcion oral hecha en la
clase, que tenia caracter de adivinanza en la presentacion de la maestra. Es por esto que los
breves textos consisten en enumerar cualidades y funciones sin mencionar el objeto dentro de
los mismos. Como dato a tener en cuenta puede destacarse la presencia del modelo discursivo
del orden oral internalizado y puesto en practica.

B.1 (Secundario. Prof. 3.a) En estos ejercicios de respuestas a preguntas, los alumnos debian
identificar aspectos no verbales en didlogo teatral y opinar acerca de la importancia de las
acotaciones.

La consigna propuso reconocer las acotaciones de un texto teatral como marcas de la oralidad
indicadas por escrito y planted una clasificacion y caracterizacion de las mismas.

Los alumnos clasificaron las acotaciones en base a acuerdos de clases anteriores. Lo hicieron
en el formato de respuestas a un cuestionario, enumerando acciones, actitudes, gestos o
estados de animo.

Como otro punto produjeron un breve texto opinando acerca de la importancia de las
acotaciones. Alli casi todos movilizaron el discurso teérico monologal, aunque algunos
entablaron el didlogo con la profesora (mental, espontdneo, con caracteristicas que remiten al
lenguaje interior), desde el discurso interactivo monologal. La opinién sobre la importancia de
las acotaciones fue textualizada con organizacion y posiciones muy diversas.

En el plano de la infraestructura produjeron secuencias explicativas, como una conclusion a
partir de la clasificacion realizada anteriormente.

A nivel de los mecanismos de textualizacion utilizaron pronombres sin antecedente explicito
o supuesto en el didlogo con la profesora, quien para los alumnos, sabia a qué se referian.

La modalidad de responder por escrito con rasgos de la oralidad es una caracteristica de la
cultura escolar, tanto primaria como secundaria.

B.1. (Secundario. Prof.1). Esta parte de la tarea consistio en reconocer el tema del texto leido
sobre el teatro, formular las preguntas por parrafo que el texto pudiera contestar y ordenarlas
jerarquicamente.

Respecto del primer punto el andlisis realizado consistid en registrar las relaciones
predicativas elaboradas para resumir el tema. Hubo breves enunciados que registraron
construcciones con sujeto y predicado (6) que indicaban precision, sintagmas nominales (4),
que mostraban capacidad de sintesis, elipsis de sujeto (6) que suponian el referente del texto
leido y construcciones sintdcticas andmalas, con coordinacidon incorrecta, supresiones
pronominales y errores de conexion (6)

Sobre el total de 16, 13 textos que no presentaron dificultades.

Las frases sin verbos conjugados muestran una sintesis mayor. Los que elaboraron oraciones
presentaron subtemas, desarrollaron mas el contenido teméatico del texto leido y, aunque en
algunos aparecieron unas dificultades sintacticas, a la vez se pudo ver la elaboracion de
nlcleos semdnticos realizados en la actividad de lectura. El eje temporal organizéd la
textualizacion, el tema desarrollado (el pasado y el presente del teatro) pudo verse en 12
textos con relacion predicativa.

En el 2° punto que consistia en formular las preguntas que el texto pueda contestar y
ordenarlas jerarquicamente, se tuvo en cuenta la organizacién semantica de las preguntas,
para lo cual, por tratarse de un ejercicio dentro de la actividad de lectura, cuya finalidad fue la
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elaboracion del sentido, las preguntas se clasificaron semanticamente en grupos coincidentes
o divergentes.

Como la mayoria de las preguntas formuladas fueron coincidentes, quedé manifiesta la
comprension del texto, es decir, la finalidad del ejercicio propuesto por la profesora aparecio
en la coherencia de las preguntas. También apareci6 la marca del discurso teorico, con el
tiempo verbal del presente de indicativo como forma lingiiistica relevante.

En el nivel de la planificacion todos los textos formularon las preguntas como fase de una
secuencia dialogal y casi todos siguieron el orden operacional marcado en la consigna, de lo
contrario esta tarea no podia ser realizada, las pautas minimas guiaron un trabajo de micro-
nivel semantico; el resumen, como tarea posterior resultaria del proceso de integrar la
informacion a nivel de macroestructura semantica. Aunque no fue explicitado, el modelo
tedrico de van Dijk estuvo presente en la consigna.

La situacion siguiente es de caracter opuesto, porque puede verse cOmo una consigna muy
directiva, por el efecto comunicativo producido en los alumnos, se convierte en una tarea
significativa para éstos.

B.2. (Secundario. Prof. 2) Los 5 textos producidos a partir de un inicio de frase dado por la
profesora se organizaron en el tipo discursivo interactivo dialogal, aunque cada segmento de
texto correspondiente a un punto, presenta un tipo discursivo menor encajado.

En la mayoria, como discurso menor, inserto en el interactivo, aparecié un discurso que
podria denominarse ‘“declarativo”, por cuanto estd constituido por aserciones, la mayoria
afirmativas, aunque hubo algunas negativas, cuya base secuencial es, en la mayoria de los
segmentos, explicativa (causalidad) y descriptiva (presentacion de personas y situaciones) y
mayormente argumentativa en el segmento 5, cuyo inicio demandaba una opinidon con
fundamento.

El caracter declarativo de los segmentos textuales de la tarea mostr6 una articulacion por
fusioén tipica del discurso mixto interactivo-tedrico, en estos casos, realizada en un nivel de
composicion muy restringido y situado en el orden de la oralidad.

La tendencia dominante en cada segmento mostr6 una forma de construccién prototipica
concordante con el desarrollo tematico, por una parte y las configuraciones de los mundos
discursivos, en la eleccion de determinadas unidades lingiiisticas. Por ejemplo, puede tomarse
en la conformacion de las secuencias descriptivas el caso del presente de indicativo de los
verbos ser, tener y haber.

Los efectos del andamiaje de los inicios textuales propuestos en la consigna determinaron el
curso de la cohesion verbal, al marcar la implicancia desde el presente de indicativo y las
formas pronominales (yo admiro, mi...es, me interesa).

Otro indicio de la marca de la consigna puede verse en el segmento correspondiente a la
opinidon sobre la participacion politica, con las fases de la secuencia argumentativa
desplegadas (13 textos), que remitia al inicio del texto (Me interesa/no me interesa el
resultado de las proximas elecciones) exigiendo indefectiblemente la toma de posicion y la
necesidad de desplegar los argumentos.

Ademas, las marcas de inclusion y de neutralidad que se observaron en el nivel de la
enunciacion, son también indicadores de la constitucion del tipo discursivo.

En el nivel de la textualizacioén se observo que, en la medida en que los tipos discursivos del
orden del contar pusieron en juego personas admiradas (segmentol), conjuntos musicales
considerados los mejores (segmento 4), valoracion de amigos (segmento3) y politicos
(segmento5), aparecieron los pronombres personales y posesivos en 3* persona singular y
plural, ademas de que en las secuencias descriptivas se registraron andforas nominales con
determinantes posesivos. En este plano, respecto de las cadenas anaféricas se presentd la
division en dos direcciones, la de la primera persona y la de la tercera, ésta construida con
sintagmas nominales y pronombres personales, posesivos, demostrativos, indefinidos y
relativos. El pronombre indefinido “uno” aparece incluido en las cadenas organizadas desde la
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1* persona singular; lo mismo que las formas pronominales de la 2* persona singular
(empleadas con referencia a uno mismo, el yo enunciador, uso propio de la oralidad muy
extendido a los textos escritos de los alumnos).

En la conexidén también operd el andamiaje de la consigna, la marca de la conjuncion
“porque” como organizador textual de cada segmento, cuyo significado causal se completd
con adverbios temporales o sintagmas preposicionales, con significado concesivo.

Al enfocar el nivel de la enunciacion, puede verse como el didlogo presupuesto con la
profesora, destinataria de las opiniones, operd favoreciendo la autoafirmacion adolescente, lo
que se registra tanto en la implicacion de la voz del autor, como en las modalizaciones.

La mayoria de los alumnos conjugaron varios argumentos de una manera espontanea, con el
discurso interactivo como segmento tipo en la infraestructura textual, pero la puntuacion de
los temas enumerados, como si se tratara de una entrevista breve o encuesta, género implicito,
reformulado y reforzado como préctica social en el cuestionario escolar, resté autonomia en
cuanto a la planificacion de los textos.

En este prototipo secuencial dialogal que sostuvo la textualizacidon, podria observarse esa
especie de secuencia subyacente en todos los textos escritos para ser leidos por ensefantes.

En los dos casos de reconocimiento de errores, como puede verse a continuacion, las
consignas no colaboran con el desarrollo de los alumnos que atn no han operacionalizado, en
un caso, la accion de identificacion de la silaba, en otro, las relaciones morfoldgico-
sintacticas.

C. (Primario. Prac. 2) Los alumnos realizaron las marcas correctas sobre un fragmento
extraido de una enciclopedia en el que la practicante habia producido separaciones sildbicas
incorrectas. Por lo tanto, en este caso, los alumnos no textualizaron, sino que sefialaron
errores sobre el texto impreso entregado y lo copiaron en un formato que reprodujo
graficamente la disposicion del texto con tipografia mayuscula.

De cuatro textos entregados, dos copian nuevamente el texto y dos marcan los cambios
sildbicos en el impreso.

Se observo la dificultad en la tarea, puesto que la copia en otro formato (la hoja de cuaderno
de los alumnos), produciria, inevitablemente otros cortes silabicos, un aspecto de la ejecucion
no previsto por la practicante al proponer las acciones en la consigna. Los dos alumnos que
realizan la copia producen un formato tipo columna, que no respeta el margen de la hoja,
poniendo de manifiesto la confusion respecto de la grafia mayuscula, mindscula, cursiva e
imprenta

Para la practicante este ejercicio fue una produccion escrita de los alumnos, cuando en
realidad se trata de ejercicios de reconocimiento de la silaba sobre la fotocopia de un texto al
que se le habian hecho cortes sildbicos erroneos.

El plano ortografico fue ensefiado de manera abstracta, como normativa, sin asidero en la
ejecucion del plano grafico como convencion necesaria.

Esto guarda coherencia con concepciones de ensefianza espontaneistas, para las que deben
considerarse especificamente como objetos de ensefianza en el primer ciclo de primario los
aspectos fonoldgicos y, en consecuencia, los grafemas carecen de importancia como objeto a
ser ensenado (hasta 4° grado, como puede notarse en este caso).

C. (Primario. Prof.3) En cuanto al reconocimiento de adjetivos en un texto dado por la
profesora, aunque los alumnos definieron y reconocieron esta clase de palabra, hubo
dificultades frente a un texto que jugaba con el absurdo, por lo que algunos alumnos se
equivocaron.

En sintesis, la tarea requeria concentracién debido a la diversidad de ejercicios, lo que no fue
logrado por la mayoria de los alumnos.

Desde el contexto de la clase, pudo verse que las nociones no se instrumentaron en la accion
de lenguaje, por lo que el plano de lo representacional quedd separado de la practica. Alli
podria radicar la dificultad para la realizacion de los ejercicios.
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3.3. Comentarios

En la relacion entre las consignas y los textos de los alumnos de los practicantes, se vio que,
pese a no precisar las acciones en la consigna (excepto la tarea de realizar un cuento
fantastico), tienen presente el texto como produccion o soporte, aunque evidencian
dificultades respecto de ensefianza de las nociones lingiiisticas.

Entre profesores del nivel primario la escritura tuvo la caracteristica de ser, en la mayoria de
los casos, copia o simple notacién. Fue muy restringida la actividad de produccién autébnoma
de textos planificados que propusieron a los alumnos, si aparecieron situaciones de
produccion de textos espontaneos.

En el nivel secundario la lectura ocupé la mayor cantidad de tiempo de las clases, sobre todo
el trabajo con la comprension de conceptos y la aplicacion de nociones ensenadas en el
analisis de fragmentos de textos.

Pudo verse que la textualizacion escrita, tanto en la escuela primaria, como en la secundaria,
si bien desde la coherencia pragmatica no presenta objeciones, desde el punto de vista
didéctico el problema de la elaboracion de la coherencia tematica necesita ser abordado en la
interseccion de los planos de la enunciacion y de la textualizacion y, ademas, en la interfaz
propia de los mundos discursivos, en los 6rdenes diferenciados de la oralidad y la escritura.

4. Analisis de las consignas desde la teoria de la actividad
4.1. Introduccion.
4.1.1. Las actividades de las clases de lengua mediadas por la actividad de lenguaje

Desde la perspectiva historico-cultural las investigaciones que estudiaron la mediacion del
lenguaje en situacion de clase han enfocado la actividad en las clases desde la interaccion en
cuanto diadlogo y co-construccion del conocimiento (Wells, 2002) o, desde una perspectiva
sociolingiiistica han analizado cémo afecta el uso de determinados modos de lenguaje a lo que
se entiende por conocimiento y a lo que transcurre como aprendizaje (Cazden, 1991), es decir,
se enfoca el comportamiento sobre el lenguaje escolar. Ambos autores, divulgados en los
ambitos de las Ciencias de la Educacion en Argentina, indagan la ensefianza en general o los
intercambios discursivos en particular. La accion discursiva y la actividad de ensefianza
permanecen como dos objetos en los enfoques metodologicos.

El marco del interaccionismo socio-discursivo, propone una direccion que Bronckart (2001)
define como entenderse para actuar y actuar para entenderse, en una doble articulacion entre
accciones primeras y segundas : « les actions secondes se trouvent codifiées sous des formes
diverses, ayant une origine, un statut et des contraintes structurelles propres : modéles
pratiques d'agir, textes de préfiguration générale, textes de préfiguration spécifique, textes
personnels des agents, textes externes des observateurs potentiels, et il ne peut évidemment
étre question de considérer que l'une de ces formes fournit, de l'action premiére, une ré-
interprétation plus "vraie" qu'une autre. Ce ne sont que des lieux d'inscription des actions
secondes, ou encore des lieux dans lesquels se déroulent en permanence le processus de
morphogeneése des actions, qui n'est lui-méme qu'un aspect du processus de morphogenése du
social (cf. Quéré, op. cit.). »

[.....] chaque individu participe lui aussi aux évaluations langagicres, et il est donc
régulicrement amené a "juger" de la pertinence de l'agir des autres eu égard aux critéres
émanant des pré-construits collectifs. Dans ce cadre, il prend nécessairement conscience qu'il
est lui méme évalué a l'aune de ces critéres, et devient apte a se les appliquer. 1l s'approprie et
interiorise des lors des ingrédients des évaluations externes de son agir, et se construit des
représentations de ses intentions, de ses motifs, de ses capacités, bref de sa responsabilité dans
le déroulement des activités collectives ; il s'agit 1a d'un autre processus second, qui construit
une action et un agent internes, ou auto-représentes.
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Ce parcours nous ayant permis d'¢laborer une sémiologie de l'agir distinguant les activités
collectives, les actions premicres, les actions et agents externes, et les actions et agents
internes, il nous reste & commenter le sens que nous attribuons a la notion de personne. Pour
nous, alors que la notion d'agent est située et synchronique (elle désigne l'individu
responsable de cette action-la), la notion de personne désigne la structure psychique qui
s'¢labore diachroniquement en chaque individu ».

Desde este posicionamiento la busqueda metodoloégica consistid en separar aspectos del
analisis para reunirlos en un nivel de complejidad mayor.

La pregunta;qué hay detras de las consignas de ensefianza de la lengua? Moviliz6 la
indagacion acerca de como la interaccion socio-discursiva de las consignas media las
relaciones de trabajo en la ensefianza de la lengua materna. Especificamente se enfoca la
interaccion en clase: lo que se ensefia como accidén y lo que se aprende como accion en las
practicas de lenguaje.

En definitiva, se trata de aprehender el lenguaje como praxis en la praxis particular de
ensefar lengua.

4.1.2. La metodologia y su relacion con la Didactica de la lengua

La didéctica de la lengua, como campo de investigacion, enfoca la construccion de
instrumentos especificos en el andlisis de los textos de la interaccion en clase (Canelas-
Trevisi, 1999). Estos instrumentos se sitian entre la teoria y la practica. Debido a los
préstamos disciplinares en el analisis didactico (Bronckart y Schneuwly, 1991) se realiza la
articulacion de distintos campos de las ciencias del lenguaje y la psicologia en la relacion
social de trabajo entre docente y alumnos.

El concepto de accion de lenguaje que delimitara Bronckart (1997b:213) define la accion
verbal como prictica que se realiza mediante signos en la reconfiguracion de las otras
acciones: “le langage constitue d’abord une pratique illocutoire, fondatrice de la rationalité
sociale qui régit les actions humaines. Cette pratique se solidifie en systémes de signes, ou
langues naturelles, qui permettent un recodage locutoire particulier (socio-culturel) des
représentations rationnelles du monde. Ces systemes de signes sont mis en fonctionnement
dans le cadre de discours, dont certains sont articulés aux actions sensées et dont d’autres
prennent la forme d’actions autonomes ou actions langagicres. Une des finalités de ces actions
langagieres est de proposer des reconfigurations d’action, au travers desquelles les humains
progressent dans leur compréhension des déterminations de la raison pratique”

Se desprenden como consecuencias metodologicas de esta delimitacion: la accidon verbal
como unidad psicolodgica y el texto como unidad lingiiistica, tinico producto observable de la
actividad de lenguaje, constituyen las herramientas conceptuales que encuadran y perfilan el
analisis de las nueve clases de lengua (tres correspondientes a practicantes y tres
correspondientes a profesores de Nivel Primario y tres de Nivel Secundario).

Se utilizaron como textos los registros de las clases y los textos producidos por los alumnos a
partir de las propuestas de las consignas de los ensefiantes. La consigna de tareas escrita fue
considerada como el instrumento mediador y, a la vez, el segmento textual que se articula
como texto escrito en interaccion diferida con los trabajos escritos producidos por los alumnos
como tarea.

Asimismo, en el contexto de la clase, se tomaron algunos segmentos textuales significativos
(en lo que respecta a la direccion de la actividad) de los textos orales de los docentes en
interaccion directa con los alumnos.

El objetivo didactico de este analisis es disponer de una metodologia para predecir las
internalizaciones de los alumnos en funcién de la apropiacion de conceptos y capacidades de
textualizar. Dicho de otro modo, se trata de ahondar en la elaboracion de instrumentos que
aporten a la planificacion de la ensefianza desde la perspectiva vygotskiana del desarrollo
potencial.
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4.1.3. Algunos ejes tomados de la teoria de la actividad

En el marco de los desarrollos de Leontiev (1983,1975/ 1989), tom¢ unos ejes, a partir de los
cuales ha sido organizado el analisis:

1) La actividad es una unidad de vida mediatizada por la reflexion en la mente, cuya funcion
real es orientar al sujeto en el mundo objetivo. Cada actividad corresponde a una necesidad y
esta dirigida a un objeto capaz de satisfacer esa necesidad. Es este un proceso caracterizado
por transformaciones que se producen constantemente.

2) La conciencia surge por la division de acciones operadas en el trabajo, cuyos resultados
cognoscitivos se abstraen de la actividad humana integral y se idealizan en forma de
significados lingiiisticos. Estos significados son los portadores de los procedimientos, las
condiciones objetales y los resultados de las acciones.

La imagen psiquica del producto como finalidad debe existir para el sujeto para que €l pueda
actuar con esa imagen, es decir, cambiarla en correspondencia con las condiciones existentes.
Son las imagenes conscientes, representaciones conscientes.

3) Por lo tanto, los significados son formadores de la conciencia humana y es el lenguaje el
portador de estos significados, pero no el demiurgo. Tras los significados lingiiisticos se
ocultan los procedimientos de la accion socialmente elaborados (las operaciones), en cuyo
proceso los hombres se transforman y conocen la realidad objetiva.

4) Ademas, la conciencia individual es un sistema dual con un significado como significado
objetivo (fijado en el lenguaje) y un sentido como significado personal. Esta dualidad de
significados hace que permanezca oculto el funcionamiento de los significados en los
procesos de la actividad y de la conciencia de los individuos concretos.

Sin perder el sistema de relaciones sociales, se trata de otro sistema de relaciones: el
movimiento interno de la conciencia individual generado por el movimiento de la actividad
objetal. Por eso, la investigacion cientifica de la conciencia es imposible al margen de la
investigacion de la actividad del sujeto.

5) El andlisis no desmiembra la actividad viva en elementos, sino que pone al descubierto las
relaciones internas que la caracterizan, relaciones tras las cuales se encuentran las
transformaciones que surgen en el desarrollo de la actividad, en su movimiento.

So6lo en el sistema de la actividad humana los objetos pueden adquirir las cualidades de:
impulsos-finalidades-instrumentos, fuera de ese sistema pierden su existencia como tales.
El instrumento, fuera de sus vinculos con la finalidad se convierte en una abstraccion, igual
que la operacion tomada al margen de su enlace con la accion que ella realiza.

Se trata de analizar los vinculos sistémicos internos. Asimismo, la actividad puede perder el
motivo, se convierte entonces en una accidon que hace otra actividad, hace efectiva otra
relacion con el mundo.

6) Las acciones se originan en el intercambio de actividades y se correlacionan con la
finalidad de la actividad como constituyentes del contenido de las actividades concretas en
relaciones internas que las vinculan. Las operaciones son los medios o procedimientos para
realizar la accion, por lo tanto se correlacionan con las condiciones requeridas para alcanzar la
finalidad de la actividad. Toda operacion es el producto de la transformacion de la accion, que
ocurre como resultado de su inclusion en otra accion y de su “tecnificacion” (automatizacion).

A partir de las categorias de Leontiev, propongo los siguientes niveles de analisis:

a) La actividad de comunicacion en los textos de enseiiantes
El objeto: el instrumento lenguaje, en relacion con él enfocamos acciones de lenguaje y
operaciones psiquicas.

a.1) La actividad de lectura.
El objeto: finalidades que son diversas capacidades a desarrollar, enfocamos: acciones con
sus metas propuestas y operaciones supuestas.
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a.2) La actividad de escritura.
El objeto: finalidades: diversas capacidades a desarrollar, enfocamos acciones con metas
propuestas y operaciones supuestas.

b) La actividad de comunicacion en los textos de alumnos
El objeto: el instrumento lenguaje, en relacion con €l enfocamos acciones de lenguaje y
operaciones psiquicas.

b.1) La actividad de lectura
El objeto: capacidades adquiridas, enfocamos: acciones con sus metas alcanzadas y
operaciones realizadas.

b.2) La actividad de escritura:
El objeto: instrumentos apropiados, enfocamos: acciones con sus metas alcanzadas 'y
operaciones realizadas

En estos niveles se establecen relaciones entre las finalidades de docentes y las finalidades
de alumnos, también la correlacion entre las acciones propuestas por los docentes y las
acciones realizadas por los alumnos y el grado de operacionalidad que se manifiesta entre
alumnos de un mismo grupo.

En sintesis, en las operaciones se observa la realizacion o no de la actividad propuesta segun
sean las transformaciones de las acciones realizadas. Es posible evaluar, ademas, la eficacia
de la consigna como instrumento mediador.

4.1.4. La teoria de la actividad y la planificacion de la consigna

Como objeto teorico, desde la perspectiva vygotskiana, el espacio de la consigna se construye
y enfoca no s6lo en cuanto mediacion, sino como instrumento especifico de la ZDP (zona de
desarrollo préximo), tiene la finalidad de planificar como se organiza el andamiaje del
pensamiento a través de las acciones de lenguaje y del metalenguaje que vehiculiza
contenidos lingiiisticos de las disciplinas de referencia (Ciencias del Lenguaje)

Este andamiaje como planificacion de la consigna supone un plano tedrico y un plano practico
articulados y es en este plano de la practica en el que influyen las concepciones tedricas
explicitas, pero fundamentalmente las implicitas, las que circulan en los discursos docentes
como objetos de ensefanza (Bronckart y Plazaola- Giger, 1998), lo que fuera analizado en el
cap.VL

Por lo tanto, debido a que la actividad objetal genera el movimiento interno de la conciencia
individual, que a su vez es un sistema dual con un significado fijado en el lenguaje y un
sentido como significado personal (Leontiev, 1989), puede decirse que la consigna de tareas
se constituye como instrumento mediador que dirige desde el plano de la acciéon de
lenguaje y controla las operaciones mentales que se incorporan para realizar la
actividad.

Para (Wertsch,1999) en su enfoque de la accion mediada como unidad bésica de analisis de
las relaciones intermentales (interpsicoldgicas para Vygotski) entre los agentes y la
herramienta, ésta llega a configurar la accion de los agentes a pesar de la reflexion consciente
y la volicién de los propios agentes.

En este analisis de la actividad que he realizado, las acciones intramentales que se exteriorizan
en los productos textuales, es decir los trabajos escritos de los alumnos, pueden mostrar el
proceso intermental o interpsicologico entre docente y alumnos, que es el espacio que nos
interesa desde la Didactica de la lengua.

Pudo observarse que no alcanza con formular la consigna en el plano de las acciones a
ejecutar porque los contenidos conceptuales especificos de la asignatura Lengua, tanto como
los textos en si mismos en cuanto objetos empiricos, tienen un contexto de produccion, por
una parte, y unas relaciones logicas en las que estan configurados, que constituyen el objeto
del que deben apropiarse los alumnos. En este punto también se observa que la comprension
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de la finalidad de la actividad de lengua es un objetivo basico en la elaboracion de la
consigna como instrumento.

Las acciones verbales dirigidas desde la consigna que no conducen a la finalidad de la
actividad, se convierten en una abstraccion, no logran operacionalidad; sucede algo similar
con las operaciones (por ejemplo, las clasificaciones) que no se integran en una practica de
lenguaje posterior y quedan como repertorios abstractos sin llegar a utilizarse.

En esta busqueda de conocer y aclarar sobre la produccion y la utilizacion de esta herramienta
cultural propongo enfocar las practicas escolares de ensefianza de Lengua como practicas
socioculturales que pueden cambiar cualitativamente, segin el disefio de los instrumentos
oriente el sujeto hacia el objeto. En este sentido, los andlisis parecen indicar que “la clave
puede estar en cambiar la herramienta cultural en vez de mejorar las habilidades para utilizar
esa herramienta” (Wertsch, ob.cit.), lo que constituye una posiciéon opuesta a la de las
propuestas didacticas exclusivamente centradas en la metacognicion, es decir, las que
focalizan particularmente el aprender como objeto de andlisis.

La consigna en cuanto herramienta realiza un control del proceso de operaciones mentales de
los alumnos, que debe estar reexteriorizado como proceso en la planificacion de las
acciones que conforman la consigna. De esta manera, la internalizacion del modelo
propuesto en la elaboracion podra transformarse en una capacidad para ser utilizada —
internalizdndose- a modo de estrategia por cada agente (alumno) en la comprension o
produccion de textos.

4.1.5. Lo accional del lenguaje en Bronckart y la “influencia de los sentidos” en Luria

En el marco de la teoria de la actividad, la automatizacion de los procesos verbales incluidos
en la alocucién (segun Leontiev) llevo a Luria (1995:180) a considerar “la enunciacion verbal
como una forma de actividad (con sus motivos, su tarea inicial o proyecto y su control) cuya
estructura psicoldgica, en muchos aspectos, es en gran medida enigmatica.” A partir de las
investigaciones de Galperin (1959-75: 124) define “el acto voluntario como accidon
estructurada que se apoya en medios verbales- y se entiende por éstos no solo el lenguaje
externo, como medio de comunicacion, sino también el lenguaje interior, regulador de la
conducta-.”

El caracter predicativo, fragmentario y plegado del lenguaje interior, el control del tema y
rema unificados, como caracteristica, hacen que indique qué es lo que es necesario realizar, en
qué direccion debe orientarse la accion.

Si nos detenemos en este aspecto de la planificacion inherente al lenguaje interior que
desarrolla Luria, es por la posibilidad de articular a partir de esta funcion, lo que Bronckart
denomina lo accional del lenguaje.

Para Luria el acto voluntario esta en estrecha relacion con los 16bulos frontales del cerebro,
cuyo papel- para ser aclarado- atin necesita de mas de una generacion de psicélogos. Segun el
psicélogo ruso, como constitucion de la alocucion verbal se da el paso del enlace simpraxico
de la palabra con la accién al enlace sinsemantico (dos palabras). Después de analizar las
corrientes lingiiisticas y las explicaciones correspondientes, incluyendo los desarrollos de
Chomsky, se apoya en los estudios propios y los de Mc Neill (1970) y Bruner (1975). Parte
del reconocimiento de relaciones paradigmaticas y sintagmaticas en las estructuras verbales y
desde alli enfoca el anélisis psicologico y lingiiistico sobre la generacion de la comunicacion
verbal desplegada.

Retoma la tesis de Vygotski respecto de la realizacion del pensamiento en la palabra en lo que
respecta al paso del sentido subjetivo no formulado aun verbalmente y comprensible sélo para
el propio sujeto, a un sistema de significados verbalmente formulados y comprensible para
cualquier interlocutor, sistema que se forma en la alocucion verbal, constituido por eslabones.
Este sistema se apoya en el lenguaje interior y estd constituido por enlaces potenciales o
“nudos” del “registro semantico primario” (sistema de enlaces simultaneos del tema-rema que
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garantizara la unidad de la enunciacion como formacion semantica cerrada), que sirven de
base para la alocucion verbal desplegada.

En el mismo sentido, la articulacion posible y efectiva entre el enunciado y la proposicion,
estaria también delimitando este espacio de la actividad verbal como lo formularan Bronckart
& Stroumza (op cit). Quiere decir esto que los enunciados (nivel de la responsabilidad
enunciativa) y lo proposicional de las secuencias (nivel de la infraestructura), como dos
niveles del lenguaje, se determinan mutuamente, desde el sentido y desde la construccion
l6gico-sintactica respectivamente; se trata de “la dimension del lenguaje actuante en un texto
singular”, la accién del lenguaje en la medida en que actua en y para la exteriorizacion.

En el contexto de la tarea de la clase podemos diferenciar la actividad como situacion de
quien ensefia y como situacion de quienes aprenden, tanto en la actividad verbal mediadora
como en la actividad propuesta, la escritura como tarea.

El enfoque didactico abordado y ahondado atn presenta aspectos que deben continuar
estudiandose a partir de diferentes disefos instrumentales, lo que podria resumirse de la
siguiente manera: se trata de estudiar las formas de planificacion del efecto que la
consigna, como texto, produce en los alumnos como interlocutores de los ensefiantes.

Los aportes de la teoria de la actividad atin presenta multiples posibilidades, por eso, en la
elaboracion y evaluacion de la progresion de las consignas seria interesante, a la vez que eficaz,
describir los efectos previsibles de las acciones de lenguaje dentro de la actividad de ensefnanza
y analizar, tanto la accion verbal desplegada por quien enseiia, como la accion mental realizada
por quien aprende, que se materializara en los productos textuales como tarea.

Se trata de enfocar la planificacion de la consigna como disefio del espacio previo, como
operaciones mentales incluidas en acciones que produciran determinadas apropiaciones de
contenidos y actitudes.

4.2. Los datos

Estos datos ya fueron presentados en el capitulo anterior, aunque en otro orden; debido a que
el método de andlisis de los mismos varia en esta oportunidad, se reiteran extractos textuales
de las clases con la finalidad de hacer comprensibles las relaciones que se realizaron. Se
mantiene el orden de los tres grupos de ensefiantes que fuera presentado en el capitulo V.

Nivel primario. Practicantes. Tres clases
1) Clase de 4° grado
P.Prac.1 (clase 1.1)

Practicante: D.

P: Ahora vamos a cambiar los textos .Cuando terminen vamos a intercambiar las hojas y vamos a seguir las
ordenes que nos da el texto, pero sin sacarse la ropa. Por ejemplo, dice: desvestirse, enjabonarse las partes,
fijense si es asi y ponen el numerito que creen que corresponde.

(Entendieron? Explico otra vez. (explica)

(los alumnos se ponen a trabajar)

P: Antes de terminar, algunos no terminaron, vamos a seguir las instrucciones a ver si nos podemos bafiar. Se
paran al lado de la mesa.

(Cual es la primera, todos parados, dejen un ratito, cuando todos se paren empezamos.

Ao: Poner el tapon

(Van respondiendo distintos alumnos)

(Como tarea) Realicen instrucciones para hacer algunas de las siguientes cosas: rascarse, sacarle punta al lapiz,
olvidarse de hacer la tarea, perder el tiempo, caminar, sacar la lengua.

P: Cada uno lo pega en su carpeta y lo va a corregir de acuerdo a lo que hicimos recién.
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Clase de 4° grado
P.Prac.2 (clase 1.4)
Practicante: K.

“Prac.: Vamos a trabajar lengua sobre el tema de las silabas.(...)

(escribe en el pizarron) “Las silabas son las unidades mas pequefias en que podemos dividir las palabras”
(propone un juego llamado palabras enganchadas, los alumnos estan parados, en ronda, tomados de la mano)

Prac.: En estos juegos trabajamos la separacion de silabas.”

(escribe en el pizarron) “Tarea. Este texto tiene errores ortograficos en la separacion de silabas de las palabras, a
ver si los pueden encontrar.

Primero marca los errores y después escribe nuevamente el texto correctamente”.

Clase de 5° grado.
P.Prac. 3 (clase 1.5)

Practicante: M
“Prac.: Esto es una guia, no es para estar preso, pero acuérdense de elegir un lugar, un personaje, le ponen un
nombre, lo describen, ese personaje va a vivir en ese lugar, luego eligen un elemento, si quieren esto o inventan
otro, luego el conflicto y por ultimo el final donde explican la solucion del problema.
Este cuento, en casa, tienen que volver a leerlo, si estin todos los aspectos que tenian que desarrollar, si
desarrollaron el conflicto, después van a hacer la reescritura bien prolijo y después yo me los llevo a casa para
leerlos.
El nudo no es solo eso, tienen que definir la situacion, desarrollarla y se resuelve”.
Prac:Para realizar esta actividad va a ser en forma individual y van a elegir (escribe) un lugar:

Cerro cucaracha

Aguas negras

Bancarrota

Pozo hondo”

Nivel Primario. Profesores. Tres clases

Clase de 5° grado.
P.Prof. 1 (clase 2.4)

Profesora: G.
“Vamos a trabajar de todas las noticias “la pesadilla de viajar en Buenos Aires”. Primero van a separar en
parrafos, con lapiz.

Escuchen un momentito lo que tienen que hacer en la carpeta: escribir la opinion de ustedes relacionada con el
tema. Individual en cada carpetita”.

Clase de 4° grado.
P.Prof.2 (clase 2.2)

Profesora:A.

“Para observadores (titulo en el pizarron)

(La docente escribe) En la estacion hay personas muy preocupadas por los horarios. Ayudenlos a resolver sus
problemas.

El sefior Isidro va a Cérdoba, asi que le espera un viaje largo. Su problema es que no merendd. ;Tiene tiempo
para tomar un té?

Jaime Teodoro espera a su novia que viene de Vicente Lopez. Pero... guarda. Si no se da cuenta, no la va a
encontrar. Rapido, ja donde tendra que ir?

Analizarla es leerla, observar todo.

Diez minutos observando la imagen y los enunciados, cada detalle.

3- Barnabitas estd muy nervioso. Su tren sale justo dentro de un minuto y la cola no avanza, ja donde ira?
(Cuanto tendra que esperar si pierde ese tren?”’
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Clase de 5° grado.
P.Prof. 3 (clase 2.5)

Profesora: P.
“Les voy a explicar. Yo agarré unos objetos y ustedes van a hacer lo siguiente: una persona de cada grupo va a
tener que palparlo para describir, agregando la mayor cantidad posible de cualidades del objeto y lo va a hacer
con los ojos cerrados. Otro del grupo va a venir a buscar el objeto y lo lleva al grupo. Los demas escriben en un
borrador todas las cualidades que su compafiero dice.;Alguna duda?... el objetivo no es adivinar, es describir
“Adjetivos (titulo en el pizarron)
(la docente escribe)
Ejerciciol- Definir con tus palabras las siguientes clases de adjetivos:

-adjetivo calificativo

-adjetivo numeral

-adjetivo gentilicio
Ejercicio 2- Completa el recorrido del laberinto.
Ejercicio 3- le¢ este parrafo y tacha todos aquellos adjetivos que puedas para trasnformarlo en texto informativo.
Transcribi el texto en tu carpeta.”

Nivel Secundario. Profesores. Tres clases

Clase de 3° aio.
S.Prof. 1 (clase 3.5)
Profesora: C.

“El resumen (titulo escrito en el pizarrdn)
1°- Reconocer el tema del texto
“D.: primero vamos a hacer eso, pagina 147 (los alumnos tienen un libro)
(La lectura silenciosa se alcanzd a hacer en la Gltima clase?
Aos.: No
Bueno, hagan una lectura silenciosa primero.
(los alumnos leen el libro de Editorial Kapelusz que ha sido entregado a cada uno previamente)
(la docente dicta y escribe en el pizarron)
2°- Para cada parrafo formular las preguntas que el texto pueda contestar
b) jerarquizarlas por parrafo(colocarles namero 1,2,3)
si consideran necesario completar con alguna informacion de las respuestas a las preguntas 2.
D: No estan igual a las del libro, estan un poquito reformuladas.
(escribe)
3- Redactar un resumen del texto, teniendo en cuenta las respuestas que seleccionaron”.

Clase de 3° afo.
S.Prof. 2 (clase 3.6)

Profesora: A.

“Recordemos rapidamente. El tema que estdbamos trabajando. Hoy vamos a hacer un trabajo grupal. Estamos
trabajando argumentacion. Vimos que se puede encontrar en infinidad de textos, lo vimos, ;quién me recuerda
qué es argumentar?

Ao: Decir el porqué de una razoén, una opinion

D: opinidén, afirmacion, etc. ;se acuerdan que les pedi un minitrabajo. Consistia en defender determinadas
afirmaciones:

“Apoyar las siguientes afirmaciones con la mayor cantidad de argumentos posibles:

yo admiro a...porque...

el mejor programa de musica es...

3) ella es mi mejor amiga... porque...

4) el mejor programa...

5) me interesa el resultado politico de las proximas elecciones... porque...”

Clase de 4° aio.

S.Prof. 3 (clase 3.9)

Profesora: G.

“D.: Empezamos, (dicta) nimero 1 para el primer texto: observar las acotaciones que figuran entre
paréntesis,;cudles indican aspectos no verbales de la comunicacion?, cierren el signo. Abrimos de nuevo signo
de pregunta, ;de qué tipo se trata en cada caso, cierren el signo, abrimos otro.

228



Aol.: jal lado?

D.: Al lado o abajo, ;y qué importancia le adjudicarias o le darias? Y segundo, Reescribir la entrevista
formulando las preguntas sin los rasgos propios de la oralidad. Punto segundo: si es necesario agregar alguna
observacion sobre aspectos de la comunicacion no verbal, bueno, a ver, lean las dos a ver si hay alguna duda en
lo que hay que hacer.

Ao.: La primer pregunta es ;como seria?

D: ;cuales son los aspectos no verbales: entonaciéon de voz, gestos, disposicion del cuerpo, todo eso, y qué
importancia tiene. Cuando hablamos de la importancia tenemos que ver...

Aal: Hay que transcribir

D: No, si quieren, poner un ejemplo de cada uno

Aa2: Es para el primer texto

D: Si la primera es para el primero, la segunda para el segundo, una para cada texto.”

4.2.1. Relacion entre las clases y los textos producidos por los alumnos.

Como fuera sefialado en el Capitulo III, la consigna de tareas puede ser un instrumento para
planificar la actividad a través de acciones coherentes con la finalidad de la misma.

La coherencia textual de la consigna es de indole pragmatica (nivel comunicativo) y tematica
(nivel de la actividad en si), es decir, cuando analizamos la actividad de escritura diferenciada
de la actividad de lectura, estamos diferenciando coherentemente dos procesos de
operaciones mentales que incluyen acciones diversas en la realizacion de la actividad.

Por este motivo, la consigna es un texto planificado para producir efectos diversos en los
destinatarios alumnos. Para algunos habrd acciones que han alcanzado un cardcter de
operacion, mientras para otros aun permanecen como accion cuya meta no logra ser
alcanzada.

Si bien en la planificacion de la tarea es necesario separar las acciones, éstas deben estar
orientadas como proceso, integrandose en la produccion de la actividad. De lo contrario, al
perderse la nocidén de proceso en la realizacion de la tarea, se pierde la actividad en si y la
tarea queda reducida a un conjunto de acciones que se caracterizan por las interrupciones o
incoherencia. Lo notamos tanto en la comprension de los textos (actividad de lectura), como
en la produccion textual (actividad de escritura).

En los cuadros comparativos, organizados segun los tres grupos de ensefiantes, puede verse a
la izquierda la actividad a) planteada desde el punto de vista del docente y a la derecha, la
realizacion de la actividad b) desde los textos producidos por los alumnos de las 9 clases. La
numeracioén 1 corresponde a lectura y 2 a escritura, como lo indicara en la introduccién al
explicar el disefio metodologico de este analisis.

También se registrd el cardcter de la tarea, los procedimientos y las nociones didacticas
instrumentadas en las clases.

A partir de este andlisis de las consignas se observa que cada alumno al apropiarse de la
finalidad de la actividad logra la coherencia textual en el intercambio comunicativo, a la

vez que puede integrar las acciones que constituyen la actividad.

4. 2.2. Los datos analizados
4.2.2.1 Nivel primario. Practicantes

Clase de 4° grado

P.Prac.1 (clase 1.1)

Practicante: D.

La practicante indicd a los alumnos que debian intercambiarse hojas y “seguir ordenes que
les daba el texto, pero sin sacarse la ropa”, eran 6rdenes para bafarse. Se tratd, en primer
lugar, de ordenar instrucciones escritas y después hacer una especie de representacion de
ejecucion de la accion de bafarse.

Como tarea tenian que reconocer un texto de instrucciones y escribir otro del mismo tipo.

La consigna planted “ordenes”, las que fueron reformuladas como “instrucciones”.

Con posterioridad se preciso el género, las “instrucciones para baniarse”.
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En la consigna se pudieron distinguir tres partes: una parte de la consigna propuso ordenar y
enumerar acciones segun la realizacion de la actividad como tarea escrita en el papel, otra
parte, ejecutar las 6rdenes de las acciones ordenadas y una tercera propuso escribir un texto de
instrucciones siguiendo el modelo de lo realizado en clase.

Nivel a) la practicante, como expectativa en cuanto a la textualizacién esperaba que los
alumnos comprendieran el texto, a.1) actividad de lectura, copiaran lo operacional aprendido:
a.2) escribir un nuevo texto segin indicaciones (“‘rascarse, rascarse, sacarle punta al lapiz,
olvidarse de hacer la tarea, perder el tiempo, caminar, sacar la lengua’) y, ademads, pegarlo
cada uno en su carpeta, corrigiéndolo en base a las acciones ejecutadas anteriormente por
todos los alumnos en la clase.

La consigna escrita dictada fue la siguiente: “realicen las instrucciones para hacer alguna de
las siguientes cosas: sacarle punta al lapiz, rascarse, sacar la lengua, caminar, perder
tiempo”

Los textos escritos por los alumnos y fotocopiados fueron 11, es decir, menos de la mitad de
los presentes en la clase.

Lo que consideramos en este aspecto es que el ejercicio realizado durante la clase sirvido como
modelo a ser utilizado por la mayoria de los alumnos. Debido a que ordenaron acciones de
acuerdo con la realizacion de la actividad de bafiarse y a que, ademads, hicieron alli una
representacion de las acciones ordenadas por el texto, la finalidad de ese género, que es la de
guiar las acciones a ejecutar quedo orientada en su realizacion textual concreta.

Por lo tanto, la consigna de realizar alguna otra actividad, a eleccion de cada alumno, contaba
con el modelo presentado anteriormente. Podemos decir que la practicante utiliz6 este criterio
de ejecutar antes de caracterizar formalmente el género instrucciones, el cual fue reconocido
por los alumnos con posterioridad a la utilizacion del texto.

En el nivel b) hubo 7 alumnos que realizaron el género instrucciones, 3 realizaron relatos, 1
produjo un texto mixto entre el relato y la instruccion.

En la actividad de escritura, nivel de analisis b.2) desde la organizacion paratextual el
andamio de la numeracioén adoptado por la mayoria fue un dispositivo que permitié6 mantener
la finalidad de la instruccion.

Los 3 textos incorporan dibujos de los elementos que deben utilizarse para ejecutar las
instrucciones, 1 reproduce una escena de un nifilo comiendo y mirando television, todos
guardan coherencia con la realizacion o con el objeto utilizado en la instruccion.

En 2 trabajos no colocan numeracion, utilizan el recurso de polisindeton en la sucesion de
acciones. Todos los demds disponen el orden numérico, lo que presenta la forma de lista de
oraciones con punto y aparte y muestra el nivel de operacionalizacion de la actividad de
escritura de instrucciones.

Los titulos y la fecha aparecen en casi todos los textos, a excepcion de dos, como
organizadores de la produccion textual.

Los que hicieron una secuencia narrativa (o mejor dicho un esquema o script) la organizacion
en el eje temporal dio coherencia a los textos, en cambio en dos casos en los que mezclaron
descripcion con narracién se produjo pérdida de coherencia pragmatica, es decir se perdio la
finalidad del texto, lo instruccional no fue adquirido operacionalmente.

Puede notarse una diferencia entre los textos en lo que respecta al uso de los modos y tiempos
verbales que indican también caracteristicas del género: las 7 instrucciones enumeran
acciones, utilizando el infinitivo, los 3 relatos utilizan el presente o el presente con infinitivo,
que tiene valor de futuro. Por lo tanto, el aspecto verbal esta funcionando como operaciones
en la realizacion textual.

El mayor uso de infinitivo indica que los alumnos copiaron las formas verbales del modelo
presentado en clase.

En casi todos los textos la impersonalidad (modo infinitivo) es la tendencia mayor, debido al
modelo enunciativo propuesto por la practicante en la clase. No obstante, en los textos
organizados desde el script o la secuencia narrativa, la 1a persona singular o plural asumen la
enunciaciéon como voz del autor empirico del texto, en unos casos y la 3* persona plural,
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implicita, como en el caso del texto I (la marca del pronombre personal se) pone de manifiesto
la voz neutra del narrador en el relato.

En sintesis, los siete alumnos que realizan instrucciones de acuerdo con el modelo de texto
presentado logran la finalidad que propone la consigna, en el caso de un alumno que no define
el género y produce un texto entre relato e instruccion, mezcla el infinitivo con el presente de
indicativo en 1* persona plural la realizaciéon de las acciones no guarda relacion con la
finalidad de la actividad y se pierde la coherencia.

En tres casos en que hay relato lo organizan desde la accién ya realizada o realizada
habitualmente y lo hacen utilizando el presente como presente historico, ademas introducen
los conectores temporales.

Las reiteraciones de incorreccion ortografica se dan respecto del uso z y ¢ en 6 textos lo que
muestra un desconocimiento de los fonemas. En el mismo nivel de reiteracion encontramos la
falta de tilde en otros 6. Otros errores ortograficos aparecen en menor escala, como es el caso
de falta de h, sustitucion de g por j y b por v.

El plano grafico evidencia el uso del texto: la instruccion enfoca el dibujo de los objetos,
mientras el relato ilustra una situacioén de los sucesos; lo mismo puede notarse respecto de la
numeracion como dispositivo paratextual, los nimeros ordenan la secuencia, en cambio en los
textos que son reemplazados por la conjuncidon y y el adverbio después, no es la sucesion de
acciones la que organiza el texto, sino los tiempos del relato, ejemplo : “saco el lapiz y sacar
el sacapuntas, después le empieso a sacarle punta, después el lapiz queda pontudo”, cambia
la finalidad de la instruccion y se vuelve relato.

Los textos muestran un relativo dominio del género propuesto, el modelo dado con la
consigna de “seguir las ordenes” y la consigna de la tarea “realicen las instrucciones para
hacer”, son dos aspectos de la direccionalidad de la actividad que operaron como
determinantes del género textual asumido por la mayoria de los alumnos.

Clase de 4° grado

P.Prac.2 (clase 1.4)

Prac.K.

El tema de la clase fue “escritura y convenciones ortograficas: separacion de silabas”. El texto
de la consignafue:

“Las silabas son las unidades mas pequernias en que podemos dividir las palabras. Este texto
tiene errores ortogrdficos en la separacion de silabas de las palabras, a ver si los pueden
encontrar. Primero marca los errores y después escribe nuevamente el texto correctamente”.
Se distinguen dos tareas en esta consigna:

Tarea a: Reconocer la silaba.

Da una orden de accidn corporal: “Hacemos una ronda parados tomados de la mano. Esto es
un contacto tipo 4° grado a las 8.30 de la mafiana. Empezamos el juego con animales y
personas. Vamos a cambiar el ritmo”.

No retoma explicaciones que relacionen ritmo y silaba, por lo que la tarea de los alumnos
muestra el desajuste entre la oralidad y la escritura que, posiblemente se debio al
desconocimiento de la practicante o falta de transposicion didactica del tema.

La consigna define la silaba como unidad mas pequefia en que se puede dividir una palabra y
propone su reconocimiento mediante el error ortografico y algunos juegos orales. En la
reformulacion hay una explicacion de la actividad realizada en clase: “juegos que sirven para
separar en silabas”. Propone en primer lugar, marcar el ritmo de las palabras, en segundo
lugar, marcar errores percibidos en silabas, después reescribir correctamente el texto.

Tarea b: correccion de un texto con identificacion de errores

En el nivel a) de andlisis la finalidad de la practicante fue que los alumnos realizaran las
marcas correctas sobre un fragmento extraido de una enciclopedia en el que se habian
producido cortes incorrectos en la separacion de las silabas.

Por lo tanto, en este caso, los alumnos no debian textualizar, sino sefialar errores sobre el texto
impreso entregado.
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En el nivel b) pudo verse que lo copiaron en un formato que reproducia graficamente la
disposicion del texto con las marcas tipograficas de mayusculas y mintsculas utilizadas
arbitrariamente por cada alumno en los textos presentados.

De los cuatro textos entregados solo dos copian nuevamente el texto, los otros dos realizan los
cambios sildbicos en el impreso.

Lo que puede observarse es la dificultad en la tarea, puesto que la copia en otro formato (la
hoja de cuaderno de los alumnos), produciria, inevitablemente otros cortes silabicos, un
aspecto de la ejecucion no previsto por la practicante al proponer las acciones en la consigna.
Los dos alumnos que realizaron la copia en sus cuadernos produjeron un formato tipo
columna, sin respetar el margen de la hoja. Es este otro indicador de la no comprension de la
finalidad propuesta en la actividad.

En el nivel b) de esta relacion entre la consigna y la tarea aparece en primer lugar este
inconveniente grafico que un texto pone de manifiesto: la confusion respecto de la grafia
mayuscula, minascula, imprenta. Otro texto utiliza la mayuUscula para identificar las silabas
que fueron bien separadas. Los dos alumnos tuvieron en cuenta la disposicion grafica del
texto al mismo nivel que la ortografica, por lo que la copia como tarea no tuvo una finalidad
para ellos. Como ejercicio tomaron como meta de la accion marcar en el texto fotocopiado. Es
decir, a nivel de la comunicacion los alumnos no entendieron a la practicante y realizaron algo
aproximado a lo que hacen habitualmente sin conciencia, o con escasa conciencia de esta
operacionalizacion sildbica en la escritura.

La normativa de la separacion silabica fue ensefiada de manera abstracta en la ejecucion del
plano grafico como convencion.

Para la practicante se tratd de una produccion escrita de los alumnos, cuando en los hechos
fueron ejercicios de reconocimiento de la silaba sobre la fotocopia de un texto al que se le
habian realizado cortes silabicos erroneos.

No se entiende en el contexto de la clase cudl es la finalidad de la ensefianza de la silaba y la
relacion sonido-fonema-grafema queda confusa. Los aspectos fonoldgicos como objetos de
ensefianza en el primer ciclo de primario al ser ensefiados recién en 4° grado quedan en el
plano de la abstraccion, los alumnos ya escriben, aunque en la marca de los grafemas
mostraron dificultades.

Clase de 5° grado

P.Prac. 3 (clase 1.5)

Prac. M.

La consigna propuso dos momentos de la tarea, el primero, de trabajo en clase: “Esto es una
guia...acuérdense de elegir un lugar, un personaje...luego eligen un elemento...luego el
conflicto y por ultimo el final, donde explican la solucion del problema”.

En un segundo momento, en el cierre de la clase, la practicante indico la lectura de lo escrito y
la revisidn como tarea para la casa: “tienen que volver a leerlo, si estan todos los aspectos
que tenian que desarrollar...después van a hacer la reescritura bien prolijo y después yo me
los llevo a casa para leerlos.”

La consigna tiene un marco que comprende las acciones inmediatas a realizar por los alumnos
y el encuadre de la tarea como proyecto global a ser ejecutado en etapas.

La practicante les dijo a los alumnos que la consigna era una “guia” de acciones a realizar,
“aspectos a desarrollar”, para hacer un cuento.

Utilizé una terminologia teodrica, “desarrollo del conflicto”, que no fue explicada. En la
reformulacion se refirié al “nudo” como “definir la situacion desarrollada y se resuelve”, por
lo que hubo una sustitucion del concepto de conflicto por la nocién didactica de nudo.

Dirigi6 las acciones de la ejecucion: “al final, la solucion del problema. La reescritura, bien
prolijo.”

Propuso una relectura individual para revisarlo antes de entregar el cuento: “Este cuento, en
casa, tienen que volver a leerlo, si estan todos los aspectos que tenian que desarrollar, si
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desarrollaron el conflicto, después van a hacer la reescritura bien prolijo y después yo me los
llevo a casa para leerlos”.

Los textos entregados por la practicante conforman un conjunto con tapa con dibujos que
remiten situaciones y personajes,“El libro de los cuentos fantasticos”, contratapa con dibujos
y una breve leyenda: “si no les gusta no lo lean, pero les aseguramos que estd muy bueno” e
indice con los nombres de los autores (diez alumnos). Se trata de una compilacion de cinco
cuentos, algunos de autoria individual, otros colectivos.

Todos los cuentos han seguido las instrucciones de la consigna en lo que respecta al conflicto
(nudo) y al género fantéstico, puesto que habian tenido contacto con modelos, por lo tanto
desde el nivel a) la comunicacion entre docente y alumnos respecto de la finalidad de la
primera vehiculizada en la consigna. La reformulacion de la misma oper6 en las acciones
realizadas en la actividad b.2) de escritura de los alumnos. Estos logran realizar los cuentos
como acciones dentro de la tarea, situados comunicativamente en el género pactado con la
practicante

Nivel primario. Practicantes.

Clase 1) texto 1.1. 26 alumnos- 11 textos entregados

4°grado - enseiiante D. b) realizan acciones segun instrucciones del texto

a) seguir instrucciones para bafiarse b1) realizan acciones como si se bafaran (en la clase)

a.1) Acciones: seguir 6rdenes que da el texto. b2) eligen la actividad que van a dividir en acciones. Escriben la

a.2) escribir instrucciones para hacer algunas de las siguientes cosas: | instruccion en el cuaderno.
rascarse, sacarle punta al lapiz, olvidarse de hacer la tarea, perder el
tiempo, caminar, sacar la lengua. Operaciones: algunos (7) dan o6rdenes, otros (3) relatan, otro (1)

Tarea: Instrucciones relata y describe.
Procedimientos: seguir 6rdenes, realizar las acciones indicadas.
Nociones didacticas: instrucciones, escribirlas

Clase 2) texto 1.4. 13 alumnos- 4 textos entregados

4°grado — ensefiante K. b) realizan acciones de un juego cuya meta es marcar el ritmo.

a) ensefiar una nocion tedrica o una operacion b.1) marcan de acuerdo con la nocion implicita de silaba. No aplican
a.1) reconocer las silabas en un texto con errores un procedimiento determinado.

a.2) corregir en la reescritura (copia) del texto b.2) no realizan reescritura de texto ni copia del mismo (3).

Tarea: reconocer la silaba
Operaciones: Se detienen en la grafia de la separacion en imprenta,
uno marca con mayusculas las silabas separadas, los otros alumnos
marcan con circulos las silabas en la fotocopia.

Procedimientos: marcar el ritmo de las palabras, marcar errores en
silabas, reescribir

Nociones tedricas: error ortografico, silaba como unidad méas
pequeila en que se puede dividir una palabra

Nociones didacticas: escribir nuevamente el texto sin errores

Clase 3) textol.5. No hay registro de alumnos presentes- 5 textos
5° grado- enseiiante M. entregados (produccion de 11 alumnos)

a) hacer un libro de cuentos b) escriben dos cuentos individuales y tres cuentos grupales

Tarea: escribir un cuento o mas b.2) realizan cuentos fantasticos segiin la guia. El formato de libro

Procedimientos: seguir los pasos de una guia con los elementos del ha sido tenido en cuenta desde el plano paratextual.

cuento
Operaciones: aplican las nociones de conflicto y solucion del

Nociones tedricas: desarrollo del conflicto . | S
problema. Textualizan con escasos errores ortograficos y sintacticos.

Nociones didacticas: al final, la solucion del problema. La reescritura
bien prolijo.

4.2.2.2 Nivel primario. Profesores

Clase de 5° grado

P.Prof. 1 (clase 2.4)

Profesora: G.

La profesora comenz6 recordando a los alumnos un pedido de busqueda de noticias para
Ciencias Sociales acerca de “los medios de transporte en Argentina”.

Se establecid un didlogo entre ella y los alumnos, que particiron decididamente con
informacion extraida de los noticiosos nacionales de tv: choferes despedidos, el asfalto de una
ruta provincial, un camién que transportaba cocaina y armas, etc.

La profesora introdujo la actividad de la siguiente manera:

“Les voy a dar una fotocopia con noticias extraidas de distintos diarios. Les voy a pedir que
escuchen bien las consignas.”
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Los alumnos continuaron aportando informacién sobre el tema del transporte de droga. La
docente valoriz6 la actitud: “veo que se han informado, nos interesan estos temas. Ademds, en
Argentina, como turistas, como los primos de Carolina que venian de lItalia, ;jcon qué
problemas se podian encontrar? Vamos a trabajar, de todas las noticias “La pesadilla de
viajar en Buenos Aires”. Primero van a separa en parrafos, con lapiz.”

La finalidad de la clase, desde el nivel a) de analisis fue la relacion entre Ciencias sociales y
Lengua. Fue evidente una modalidad establecida de comunicacion por el tipo de participacion
de los alumnos: todos querian mostrar que se habian informado sobre el tema. El didlogo fue
fluido.

Las indicaciones de la tarea que la profesora dio a continuacion de la lectura individual fueron
las siguientes:

“Bueno terminaron todos? Vamos a hacer una lectura para todo el grupo grande.

Aa: Hay siete parrafos.

Empezamos con Ailén, la escuchamos. Para el que no pudo leer mas que una vez, vamos a
hacer una lectura general. ;Ya esta?”

Leyeron varias alumnas, con diversas dificultades, algunas de corrido en voz baja, otra en voz
alta entrecortando las palabras. Se notaron dificultades en la lectura -en alumnos de 10 afios-
por la tactica de la relectura desplegada por la docente: primero leyeron en grupos de cuatro,
después leen un parrafo por alumno en voz alta.

La finalidad de esta actividad a.1) fue la comprension del texto. Las acciones propuestas por
la docente fueron: 1*: separar por parrafos, con lapiz, 2% relectura para el grupo grande, 3%
extraer la intencion del autor y 4* relacionar lo leido con la experiencia propia respecto del
tema.

En el siguiente segmento aparecen estas dos acciones de la actividad y la realizacion de las
mismas de parte los alumnos:

“;Queé intencion habra tenido el escritor al escribir este texto?

Ao: Que sepan lo que les puede llegar a pasar.

Aa: Es un texto informativo

D: Bien, a ver, Federico.

Ao: Que no es conveniente viajar.

Ao: O que no es conveniente ir en colectivo.

D: ;Pasa en nuestra ciudad?

Aa: Pasé por la parada de colectivos y estaba llena de chicos.

Ao: En el horario escolar.....me conto que un hombre subio a pedir ropa.’
Los alumnos continaron contando anécdotas y se fueron del tema del texto; la docente
intervino: “Pero,;de qué nos habla el texto?”

En ese momento los alumnos reconocieron que estaban centrados en el tema de la
delincuencia y no en el transporte.

E texto oral de la interaccion muestra una coincidencia entra las acciones propuestas por la
docente y las acciones realizadas por los alumnos en la actividad de lectura. Hay una relacion
directa con la coincidencia en el nivel de la actividad comunicativa. Tanto una como otros
saben que estan trabajando en Lengua contenidos de Sociales y saben como hacerlo. Los
alumnos, nivel b) esperan ser guiados en la tarea, preguntan acerca de la actividad y son
escuchados y valorizados (esto es observable en el registro de la seguridad de la voz, la
espontaneidad y confianza con que opinan). Se puede notar que se detienen mas en el tema
discutido que en el texto leido, en realidad se van del contenido del texto. Por eso la docente
formula la pregunta.

Al pasar a la actividad de escritura se produce un cambio que también podria indicar una
modalidad de trabajo. La profesora da la consigna oralmente y debe repetirla. Hay alumnos
que no realizan la tarea:

“D: Escuchen un momentito lo que tienen que hacer en la carpeta: escribir la opinion de
ustedes relacionada con el tema. Individual en cada carpetita.

’
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Vamos a escribir la opinion. Cada uno escribe su opinion en la carpeta y después tienen que
leer el trabajo.

Ao: ;Qué tenemos que hacer?

D: Yo les dije y me estan preguntando.”

En el nivel a.2) la finalidad es relacionar lectura e informacién sobre el tema recogida por
cada alumno con anterioridad en la produccion de un texto autdbnomo. La ultima accion
explicitada en la consigna, la lectura del trabajo, sefiala este aspecto de la autonomia de la
produccion junto con el pedido de dar la opinion sobre el tema.

De los didlogos de la clase no aparece con precision si los alumnos han analizado el tema del
texto o el texto ha sido un disparador para hablar sobre diversos temas, el transporte entre
otros, como la droga, la delincuencia, es decir los riesgos en la calle. Hay preguntas de la
profesora que quedan sin respuestas (intencion del escritor, de qué nos habla el texto), los
alumnos no las toman y ella continua con la tarea, no obstante tratarse de acciones basicas de
la actividad de lectura, para diferenciar texto en la clase de Lengua como producto concreto
del tema de la clase de sociales.

En el nivel b.2) de los textos escritos de los alumnos esta falta de claridad en la finalidad es
evidente.

Los temas que enfocan son: el peligro de Buenos Aires, las posibilidades de choque al viajar
en colectivo, los vidrios que se empafan por falta de aire, la irresponsabilidad de los
colectiveros, el tamafio de los colectivos. Se trata de tomar un aspecto del tema como si fuera
el tema global, lo que afecta a la comprension del texto leido, tanto como a la actividad de
escritura. La amplitud de la consigna, centrada en la opinidn personal, produce este efecto de
dispersion respecto del contenido del texto leido. Los textos escritos manifiestan una sintaxis
proxima a la oralidad, cuyos referentes externos son, en unos casos, el texto leido, en otros,
los temas comentados en la clase. Los titulos son indicadores, puesto que algunos ponen
Opinion, otros la pesadilla de Buenos Aires, la mayoria, la pesadilla de viajar en Buenos
Aires. Esto también muestra que las acciones realizadas por los alumnos no tienen metas
coincidentes ni con la propuesta de la tarea como actividad de escritura, ni entre ellos como
textualizadores. Casi todos utilizan la modalidad enunciativa del cuestionario, es decir,
responden a una supuesta pregunta acerca de la opinién personal.

El dominio del sistema ortografico no estd incorporado a la textualizacion escrita: todos los
alumnos tienen errores de ortografia.

Clase de 4° grado

P.Prof. 2 (clase 2.2)

Profesora: A.

La profesora introduce la tarea de la siguiente manera:

“D: Bueno, a partir de ahora no habla nadie mas, silencio. Escuchen... La actividad es para
concentrarse, yo les voy a dar las consignas, denme tiempo, pero nadie se mueve del lugar ni
empieza a preguntar hasta haber estudiado lo que les pongo en el pizarron. ;jEsta claro?”

La consigna anotada:

“PARA OBSERVADORES

En la estacion hay personas muy preocupadas por los horarios. Ayudenlos a resolver sus
problemas.

1.-El senor Isidro va a Cordoba, asi que le espera un viaje largo. Su problema es que no
merendo. ; Tiene tiempo para tomar un té?

2.- Jaime Teodoro espera su novia que viene de Vicente Lopez. Pero... guarda. Si no se da
cuenta no la va a encontrar. Rapido ;a donde tendra que ir?”

La fotocopia entregada a los alumnos consiste en un dibujo en el que estd representada una
estacion ferroviaria. Hay un cartel con horarios y destinos, nueve personajes ocupan distintas
posiciones.

Desde la actividad comunicativa la finalidad buscada es interpretar relacionando informacion
diversa, tanto la de la imagen dibujada, como la de la consigna. Ademas el titulo en
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mayuscula, “para observadores”, indica esa funcion, la de observar para poder resolver.
Podemos considerar que la observacion es la accion principal que deben realizar los alumnos
desde la propuesta, nivel a) del andlisis. Otras acciones incluidas en la consigna guian la
relacion entre la informacion de los carteles del dibujo y los datos enunciados en la consigna,
es decir la operacionalizacion conduce a la matematica, deben sumar y restar.

En la mitad de la clase un alumno dice “Pero estamos en Lengua, no en Matemdticas”, 1o
que evidencia esta extraneza de los alumnos ante la consigna no convencional en clase de
Lengua.

La profesora orienta la realizacion de la actividad de lectura, va guiando las acciones, nivel de
analisis a.l):

“D: Por lo menos mirar la imagen diez minutos, mirarla, recontramirarla.

Aa: ;leer?

D: Por supuesto. Analizarla es leerla, observar todo...’
Hay muchas demandas de los alumnos acerca de como realizar, a las que la docente reitera,
“antes de preguntar lean”, “un tiempito y después preguntds”’, “diez minutos observando la
imagen y los enunciados, cada detalle”, “‘es importante que se fijen primero qué datos tienen
y qué tienen que averiguar y de ahi en madas, los buscan”, “en el punto uno, ponganme la
cantidad de minutos”

Desde el nivel b) se puede notar que la finalidad no ha sido comprendida, una alumna
reclama:

“Aa: pero es recomplicado esto”

D: Fijate, a ver qué datos da el enunciado. Chicos, ojo, hay que descartar la informacion que
no es importante.”

La articulacion de informaciones de diferente naturaleza es un obsticulo para la
textualizacion. Por eso los alumnos preguntan : “;copiamos todo?”, no tienen claridad
respecto de la finalidad, quieren conocer los pasos, es decir las metas de las acciones porque
no entienden la actividad.

En la lectura, en el nivel bl) del analisis los alumnos estan dedicados a interpretar tanto la
consigna como los datos que tienen que averiguar.

Por eso es de notar que en primera instancia se situan en el orden del narrar y buscan la
coherencia del relato: “Isidro es el apellido?”, “;qué es de ella?”’, “;cuadnto tarda para tomar
el t¢?”, “No entiendo, Jaime Teodoro, ;como Jaime Teodoro?”, “;Como Barnabitas es
nervioso?, es nombre de mujer?”. La imagen ha evocado el relato y les cuesta salir de la
situacion configurada para hacer calculos, sobre todo por tratarse de una clase de Lengua.

Las indicaciones de la docente se dan, en el nivel a.1), planteando la meta de la accion que los
alumnos se resisten a realizar: buscar datos. Lo formula con los siguientes enunciados:

“Qué datos tienen, qué tienen que averiguar”, “;qué te pide el problema?”, ;te da algun
dato este problema?” “;Como hacés para calcular eso?”, “;tenés alguna otra
informacion?” Desde la enunciacion la modalidad alude a la voz del profesor de matematica,
como ya lo sefialara un alumno.

Es asi como en el nivel de analisis b2) se nota que los trabajos escritos por los alumnos han
sido textualizados a la manera de las resoluciones de problemas matematicos. En la mayoria
de ellos aparecen una resta y abajo: “Respuesta: tiene 40 minutos para tomar el té”.
Asimismo el formato del texto producido es el de respuestas enumeradas. Por lo tanto, las
acciones realizadas al textualizar consisten en responder a cada uno de los tres puntos o
problemas (como dijera la profesora) y el nivel operacional ha sido el de los calculos
matematicos, es decir operaciones con notacién numérica que, la mayoria de los alumnos
elabora como género textual de matematica.

El estilo narrativo-interactivo de la consigna (ayudar a los personajes de una situacion
imaginaria) no fue considerado por la ensefiante como procedimiento para la textualizacion,
las indicaciones apuntaban s6lo a observar, buscar datos y a relacionar informacion, es decir,
a lo que ella definié como lectura (““Analizarla es leerla. Es observar todo”). La textualizacion
quedo ausente y la actividad de escritura se redujo a notacion.
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Clase de 5° grado

P.Prof.3. (clase 2.5)

Profesora: P.

La clase se inicia con una consigna de tarea, sin aclarar el contenido de Lengua que sera
desarrollado:

“P: Les voy a explicar. Yo agarré unos objetos y Ustedes van a hacer lo siguiente: una
persona de cada grupo va a tener que...[palparlo para] describir, agregando la mayor
cantidad posible de cualidades del objeto, y lo va a hacer con los ojos cerrados. Otro del
grupo va a venir a buscar el objeto y lo lleva a su grupo. Los demas escriben en un borrador
todas las cualidades que su compariero dice. ;Alguna duda?

Aos: No! (gritan todos)

P: Decidan quién viene. Si ustedes descubren el nombre del objeto, bien, si no, no importa, el
objetivo no es adivinar, es describir...la idea no es abrir los ojos cuando descubran de qué
objeto se trata, seguimos describiendo.”

La docente recorre los grupos mientras realizan esta actividad, aclara que se trata de escribir
mientras otro describe e introduce un concepto que no explica:

“describir muchas cualidades”

Cuando han terminado propone:

“Uno de cada grupo lee todas las caracteristicas que escribieron. ;Quién lee ahi?

Ao: Es una canasta de paja, abajo es circular....., es hueco...

(La docente hace un comentario que no se escucha)

Aa: Tiene orejas, es un zapato, tiene una nariz, es de peluche, etiqueta...

P: ;Qué cualidades encontraste? ;Qué es para vos una cualidad?

Aa: Eso

P: Dijiste....., pero ninguna cualidad.”

En el nivel de analisis a) se ve que la finalidad de la actividad para la docente es la
descripcion a través de la percepcion, incluyendo implicitamente el reconocimiento de las
cualidades del objeto.

En el nivel b) la finalidad ha sido el juego, adivinar (implicito en la actitud de contacto con
ojos cerrados) las caracteristicas del objeto.

Entre la propuesta y la realizacion hay una distorsion que no estd situada en la accion de
lenguaje, sino en la tarea elegida por la docente, quien a partir de la percepcion tactil pretende
que los alumnos infieran un concepto abstracto: cualidad.

Ellos no tienen dudas cuando explica la tarea. Es la profesora quien supone como meta de la
accion de describir el concepto de cualidad.

Insiste con cada uno de los grupos: “no me describis cualidad... confundieron cualidades con
nombre de objetos...;Alguien recuerda qué son esas cualidades?”

Ante la falta de respuesta satisfactoria la ensefiante da la siguiente explicacion:

“Por ahi estan olvidados como les deciamos (escribe en el pizarron) Escribo cualidad y
pongo debajo, adjetivo. Es decir, solamente las que son adjetivos que sirven para describir
sin decir...

Ao: Tiene olor.

P: ;jcudl es el adjetivo?

Ao: Tiene

P: No, eso es verbo

Ao: calentito

P: Claro”

El concepto de adjetivo es més concreto y funcional que el de cualidad, puesto que a partir de
este reconocimiento, todos los alumnos enumeran adjetivos, en ese momento cambian la meta
de la accion de describir el objeto por la de reconocer cualidades que proponia la ensenante.
Pero no ha sido la explicacion la causa del cambio de meta a alcanzar, ha sido el
reconocimiento empirico de la clase de palabra adjetivo.
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Es observable esto porque la docente lleva a los alumnos a establecer la relaciéon semantica
entre cualidad y calificar, pero no lo logra:

“Dentro de los adjetivos encontramos una variedad de clases, podemos separar distintas
clases. Hay adjetivos calificativos, ;qué quiere decir? ;de qué palabra proviene?

Aa: calificar.

P: ;Qué califica?

Aa:...

P:;Qué es eso?

Aa: calificar los grandes con los grandes, los chicos con los chicos.

P: eso es clasificar.

Ao: Sindnimo

P: No, sinonimo, no, ;sera poner cualidades?

Aa: Es ordenar

P: ;Qué es calificar?

Ao: Apreciar las cualidades de una persona o cosa.

P: Calificar es descubrir cualidades y ;qué son las cualidades, qué hago?

Ao: Describir.”

Este didlogo es relevante para confirmar la distorsion comunicativa que se produjo en la
realizacion de la tarea y como ha operado en las mentes de los alumnos esta progresion del
descubrir al describir que hace la ensefante y que los alumnos no toman como acciones
correlativas en relacion con el concepto de cualidad, que es sustantivo (“apreciar cualidades
de una persona’), pese a que el adjetivo pueda referir a una cualidad. La profesora podia
partir del concepto de adjetivo que los alumnos ya poseian para llegar a la cualidad como
abstraccion.

Este texto oral de la clase pone de manifiesto la contradiccion entre las operaciones
propuestas por la profesora: describir y adivinar (la descripcion es la transcripcion de la
mirada, que se opone a descubrir con los 0jos cerrados).

Las acciones realizadas por los alumnos han sido adivinar y escribir, que no coinciden en sus
metas con las expectativas de la ensefante, ellos se mantuvieron a nivel de las reglas del
juego, la actividad no sirvid para llegar al concepto de cualidad, que era la finalidad esperada,
por eso la actividad realizada fue otra.

Cuando reconocen el concepto de adjetivo, la clase comienza a ser clase de Lengua, es decir,
se sitian en la nocion de metalenguaje y desde alli clasifican adjetivos, incluso los
calificativos, que identifican empiricamente, junto a los gentilicios y numerales.

El concepto de cualidad no pudo conformarse como instrumento en las mentes de los
alumnos, el concepto de adjetivo fue la herramienta que permiti6 instrumentalizar
funcionalmente la calificacion como atributo.

En la consigna siguiente propone otra tarea, esta vez incluye el metalenguaje directamente en
la actividad, aunque la introduce también como juego:

“P:..Yo les doy a cada uno un laberinto en el que vamos a realizar un recorrido, tiene
entrada y salida. Este laberinto tiene adjetivos calificativos, numerales y gentilicios. Estd
armado con circulos, en los grandes estan las palabras y hay salidas, cada salida es con una
palabra de la clase que se pide...

Aa: No entiendo

P: Cuando veas la copia lo vas a entender.

Aa: Parece de geometria y no de lengua.”

En los niveles a) y b) del andlisis, el comentario de la alumna remite al caracter poco preciso
de las explicaciones y tareas presentadas.

La consigna registrada en el pizarrdn para ser copiada por los alumnos es la siguiente:

“Adjetivos
Ejercicio 1: Definir con tus palabras clases de adjetivos:
-adjetivo calificativo
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-adjetivo numeral

-adjetivo gentilicio
Ejercicio 2: Completa el recorrido del laberinto
Ejercicio 3: leé este parrafo y tacha todos aquellos adjetivos que puedas para transformarlo
en texto informativo. Transcribi el texto en tu carpeta.”
Como actividad de escritura, en el nivel a.2) de analisis notamos distintas finalidades con un
orden secuencial: 1) definir, 2) clasificar, 3) identificar adjetivos calificativos en el uso.
En realidad cada ejercicio constituye una accidon con una meta mas o menos explicita. Tanto
en el caso del ejercicio 2, como en el del ejercicio 3, los alumnos deben realizar dos
operaciones: reconocer y clasificar.
De todas maneras, la tarea esta organizada operacionalmente desde la clasificacion.
En el nivel b.2) del analisis notamos que todos los alumnos realizan las acciones de
clasificacion del ejercicio 2 (recorrido del laberinto), las operaciones consisten en marcar con
un lapiz un trayecto que une clase de adjetivo con ejemplo concreto.
El ejercicio 3 también es realizado por todos, la operacioén consiste en tachar los adjetivos
calificativos para transformar al texto en noticia, con la modalidad enunciativa neutra que
corresponde.
El ejercicio 1, la Gnica accion que proponia la textualizacion (definir clases de adjetivos) es
realizada so6lo por seis alumnos, de los cuales cuatro relacionan el adjetivo calificativo con la
accion de describir (en estos casos la construccion sintactica es incorrecta, han establecido
una relacion semantica a partir del ejercicio realizado en clase, por ejemplo: “calificativos son
aquellos que describis algo”). So6lo uno (probablemente copiado del manual) relaciona el
adjetivo con la cualidad: “el adjetivo calificativo denota cualidad”.
En algunos trabajos los verbos utilizados en las definiciones parecen copias de diccionario o
de un manual: “denota”, “pertenece”, “proviene”.
Como actividad de escritura se observa que la textualizacion, a pesar de estar enunciada en la
consigna no estd validada en la ejecucion. La mayoria de los alumnos responden en el estilo
cuestionario, como un punto mas entre los enumerados en la tarea.

Nivel Primario. Profesores.

Clase 1) Texto 2.4 31 alumnos- 15 textos entregados
5° grado- ensefiante G. b) trabajar contenido de sociales, esperan ser guiados en cada
a) relacion de contenidos entre sociales y lengua. accion. ) )
a.1) Comprension de texto b.1) no se realiza la comprension del texto, desarrollan el tema de la
Acciones: separar parrafos clase de sociales.
relectura en grupo grande b.2) enfocan temas diversos, no el del texto.
intencion del autor Responden a una supuesta pregunta con rasgos de oralidad: unos
relacionar lo leido con la experiencia sobre el tema F:scribeq una opinion (7), otros relatan un suceso (6) y otros (3) dan
a.2) escribir una opinién Instrucciones. '
No comprension de la consigna.
Clase 2) Texto 2.2 18 alumnos- 18 textos entregados
4°grado — ensefiante A. Demandan acerca de las metas de las acciones a realizar. No
Interpretar relacionando informacion diversa (carteles, dibujos, comprensu’)nAde_ la actividad.
enunciados) b.2) Contradiccion entre relato y calculo.
a.1) observar. Analizar es leer. Algunos (10) responden cuestionario, otros (3) resuelven problema
a.2) resolver problemas con respuestas precisas. de arltrpétlca y un _alumno hape un esbozo de relato. ‘
Operaciones: Realizan notaciones como en clase de matematica. No
textualizan.
Clase 3) Texto 2.5 21 alumnos- 14 trabajos entregados
5° grado- ensefiante P. No entienden la tarea.
a)Proposicion de juego b.1) Juegan a adivinar caracteristicas del objeto
a.1) describir un objeto con ojos cerrados (sin adivinar) Canj1b1an~ l'ar meta de la accién: buscan adjetivos
agregando cualidades. (0perac10nallzaf:10n).
a.2) Definir adjetivo, b.2) Todos clasifican
completar grafico, Todos tachan modalizaciones de un texto.
tachar y transcribir texto. 7 textualizan

Operaciones:  Todos enumeran cualidades y funciones como
respuestas a un cuestionario (8 esquemas de definicion, 5 esquemas
descriptivos)
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4.2.2.3. Nivel Secundario.

Clase de 3° afio
S.Prof.1. (clase 3.5)
Profesora: C.
Del texto oral de la profesora se obtiene la finalidad de la misma, elaborar un resumen. La
primera actividad que se propone es la lectura, denominada “lectura silenciosa”, como
modalidad ya incorporada como operacion por los alumnos.
La profesora recapitula la experiencia anterior para situar el contexto de la actividad, lee el
texto en voz alta, hace preguntas (“;qué se entiende por teatro occidental?, ;jquién fue
Aristoteles?, ;jcuando dice tragedia a qué se refiere?, ;como aparece, a través de un...? ;se
entiende? ;qué significa prescindible? ) e inmediatamente explica el proceso que deberan
seguir los alumnos:
“cada uno escribe el tema, la idea mas abarcativa a la cual responde todo el texto. También
pueden pensar en el proposito”
“formular las preguntas que el texto pueda contestar
“jerarquizarlas por parrafo, colocarles numero, uno, dos tres”
“redactar un resumen del texto teniendo en cuenta las respuestas”
Explica las acciones al nivel operacional:
“lo que responde a esta pregunta es lo fundamental de este parrafo, a esto le pongo uno, a lo
otro, me parece secundario, le pongo dos”
“recuerden que dijeron el teatro a lo largo del tiempo, el tiempo tiene que aparecer mucho en
las preguntas”
Mientras explica anota la consigna escrita en el pizarron:
1°reconocer el tema del texto
2°%a) para cada parrafo contestar las preguntas que el texto pueda contestar

b) jerarquizarlas por parrafo (colocarles numero 1, 2,3)

b.1) contestar solamente las preguntas numero 1

¢) si consideran necesario completar con alguna informacion de las respuestas a las
peguntas 2.
3° Redactar un resumen del texto, teniendo en cuenta las respuestas que seleccionaron

Lo operacional (preguntar, enumerar) pasa a un nivel de disociacion en la realizacion de la
actividad, antes de contestar se supone la pregunta. La jerarquizacién es una accidén que
propone como meta las operaciones de seleccion y omision llevadas a nivel de accion. En el
orden de las acciones propuestas podria producir una distorsion, no queda claro si lo que se
jerarquiza son preguntas o respuestas.

El punto 3 es una actividad de lectura cuya finalidad es reelaborar el proceso de comprension
del texto.

En el nivel de analisis a) y b) se notan desajustes respecto de las acciones verbales y sus
finalidades:

“P: Aristoteles, ;ja donde nos lleva? ;quién fue Aristoteles?

Aol: Filosofo griego

Ao2: emperador romano

P: ;cudando murio Cristo?, Aristoteles vivio antes, ;cudl es el sinonimo de logos?

[al finalizar la clase, un alumno vuelve a preguntar:]

Ao: ;Quién era Aristoteles profesora?

P: Un filosofo griego de antes de Cristo. Recuerden que las preguntas qué, cudando llevan
tilde.

Ao: si hay dos preguntas importantes...’
(la profesora lee la consigna en voz alta)

Los alumnos preguntan desde su actividad de lectura y la profesora estd situada en su
actividad de control de la tarea, no establece un didlogo coherente con los alumnos. En el
primer segmento de la clase no aclara si Aristoteles era fildsofo o emperador (respuestas
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simultdneas de alumnos) y sobre el final de la clase, cuando no puede eludir la respuesta
(ante una pregunta directa de otro alumno), lo hace pero enfocando la ortografia.

La actividad que propone la profesora es la lectura con finalidad resumen, para los alumnos
la lectura tiene la finalidad comprension del sentido del texto, el resumen es una accion
dentro de la tarea, pero no tiene la jerarquia de finalidad. Al no estar explicita la finalidad, los
supuestos operan como un ruido entre los interactantes.

En la consigna como texto escrito se distinguen cuatro acciones: releer/preguntar/ordenar
preguntas/resumir. Las operaciones propuestas son: separar/enumerar por parrafos, incluidas
en la acciones de releer y preguntar, mientras que las operaciones de contestar con 1 y
completar con 2 se incluyen en la accion de ordenar (no estd claro si las preguntas o las
respuestas). En la accion de resumir estd supuesta la operacion de elaboracion de la
macroestructura semantica, que aparece desde el inicio de la clase cuando la profesora
demanda el reconocimiento del tema del texto.

En el nivel b) del andlisis, en el texto oral de la clase, podemos notar que, ante la explicacion
de la profesora, los alumnos traducen a sus compafieros:

“P: ...Una vez que hayan terminado todo, jerarquicen.

Ao: No entiendo

P: Es... lo que responde a esta pregunta, es lo fundamental de este parrafo, a esto le pongo 1,
a la otra, me parece secundario, le pongo 2.

Ao: Ah! Idea principal y...

P: Lo hacen en cada uno de los parrafos.”

Las acciones de enumerar y ordenar se transformaron para ese alumno en una operacion
incorporada, el reconocer la idea principal y la idea secundaria (concepto que la profesora
queria desestructurar en la actividad utilizando otro término: “jerarquicen”). La intervencion
del alumno demuestra que en realidad se trataba de categorizar de otro modo la misma
operacion adquirida durante la escolaridad.

Otro segmento que demuestra la organizacion de la actividad desde las operaciones de los
alumnos es el siguiente:

“Aa:;puede haber dos preguntas que contesten lo mismo?

P: Quiere decir que hiciste dos preguntas al mismo contenido. Respondé solamente la mas
importante. Si te parece que alguna no termina de responder a lo que quiere decir el parrafo,
le agregas, no es una cosa rigida. Que sean claras las preguntas. Recuerden que dijeron el
teatro a lo largo del tiempo, el tiempo tiene que aparecer mucho en las preguntas.

Ao: hacemos una pregunta y la contestamos

P: No, primero hacés las preguntas, después las contestas.

Ao: Es como si les damos puntos: 1 a la mas importante, 2 a la que no es tan...

P: La que esta mas fuerte.

(todos estan escribiendo)

Aa: Primero las contestamos ;o vamos armando?

P:La idea es que las contestes y después armes.”

Las preguntas al texto son una modalidad de trabajo que la profesora ha sacado del Manual
del alumno, es decir, la incorporacion a la actividad responde al valor social y académico que
se le atribuye, sin evaluar la eficacia respecto de la tarea. Las acciones de los alumnos indican
esto, por una parte la alumna se plantea una posibilidad que muestra su atencioén focalizando
las preguntas en si mismas, algo que para la profesora no tiene importancia, puesto que indica:
“respondé solamente la mas importante”. Surge inevitablemente el interrogante ;para qué la
pregunta? ;cudl es su utilidad?

Otro alumno, también centrado en la accién de preguntar supone responder a cada pregunta,
pero la profesora le indica lo contrario; alli interviene un tercer alumno para aclarar cual es la
accion real que necesitan realizar: dar un puntaje de importancia, es decir, surge otra vez la
operacion de clasificar en idea principal y secundaria que los alumnos tienen adquirida.
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Una cuarta alumna vuelve a demandar como realizar la acciones de preguntar y responder,
una sefial mas para reconocer el obstdculo comunicacional que interfiere en la realizacion de
la actividad, pero en realidad el obstaculo reside en la elaboracion de la consigna como texto.
Las preguntas podrian haberse excluido en la consigna y los alumnos podrian realizar esta
actividad de comprension de texto.

En los trabajos escritos, en el nivel de analisis b.1) se puede distinguir que:

Todos hacen las preguntas, pocos jerarquizan, menos redactan, sélo entregan 17 alumnos.
Diez alumnos hacen el resumen, lo que manifiesta que la actividad de lectura tuvo como
finalidad la comprension del texto, pero las acciones propuestas para preparar el resumen no
operaron como organizadoras de la actividad de escritura.

Sélo cinco alumnos escriben un resumen coherente como texto.

Ocho alumnos hacen resimenes por parrafo, pero no construyen un texto unitario.

Cuatro alumnos responden a las preguntas formuladas colocando respuestas Numerol y
Numero 2.

Todos los alumnos colocaron por titulo £/ resumen, copia de lo escrito en el pizarrén por la
profesora. Es esta otra indicacion acerca de no haber internalizado —la mayoria- la finalidad de
la actividad propuesta.
En el texto oral de la clase se nota que la explicacion de la tarea enfocd las acciones que
debian realizar los alumnos, sin integrar la finalidad de la actividad. Los implicitos en el
discurso de la profesora y los supuestos de los alumnos en la comprension de la consigna
fueron operaciones mentales que distorsionaron el nivel de la actividad comunicativa, como
lo registramos en ese primer nivel de analisis.

Clase de 3° afio

S.Prof.2 (clase 3.6)

Profesora: A.

Del texto oral de la clase transcripta se obtiene que el tema es la argumentacion. La profesora
pregunta: /quién me recuerda qué es argumentar?”

Un alumno responde “decir el porqué de una razon, una opinion.’
La profesora inicia la tarea:

“P: Opinion, afirmacion,;se acuerdan que les pedi un minitrabajo. Consistia en defender
determinadas afirmaciones. Una era...Yo admiro a ...porque”(y enuncia la consigna que
habia dado la clase anterior por escrito):

“Apoyar las siguientes afirmaciones con la mayor cantidad de argumentos posibles:

1) Yo admiro a...porque...

2) El mejor programa del momento es...porque...

3) Es mi mejor amigo/a.... porque...

4) Mi grupo de musica o cantante preferido es...porque...

5) Me interesa/no me interesa el resultado de las proximas elecciones porque...”

’

La situacion comunicativa del didlogo entre la profesora y los textos producidos por los
alumnos constituye el desarrollo de la clase. En este sentido se pueden tomar algunos
segmentos de la interaccion que permiten analizar este primer nivel a) y b) de las finalidades
de la actividad comunicativa:

“P: ;Quién es tu mejor amigo Susy?
Aa: Es mami porque sabe escuchar y se puede confiar en ella.
P: ;Vos Noelia?
Aa: No tengo porque...(lee texto extenso)
P: Bien, estd fundamentado por qué no.
Aa: Porque a los que tengo a todos les doy la misma valoracion.
P: Muy bien, es dificil elegir cuando se tiene muy buenos amigos. Muy valioso lo que acabas
de decir. Pasamos al grupo de musica o cantante, ;jquién levanta la mano?”
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La profesora se involucra en la valoracion de los argumentos de los alumnos, es decir los
textos estan siendo usados como instrumentos de comunicacion entre los alumnos y entre
¢éstos y la docente. La finalidad de esta actividad para los alumnos es dar a conocer sus
preferencias estéticas, valores morales y politicos. Para la profesora estdn presentes las dos
finalidades: la de conocer lo que piensan sus alumnos y como argumentan. Esto es observable
porque se involucra desde su propia opinion, sin salir del rol de ensefiante de Lengua. Se
refiere a los trabajos de la siguiente manera:

“P: Fantastico y, honestamente, no esperaba tanto. Lo que veo muy de ojito, en casa me daré
el gusto de leer en privado.”

La valoracion positiva de los textos producidos instala el trabajo de Lengua como producto
con un uso concreto. A partir de movilizar desde el mundo discursivo la produccion textual,
hay una transformacion en la actividad que se manifiesta en los textos de los alumnos tanto en
la extension de los mismos como en la variedad de argumentos.

Un dato que resulta significativo es que la profesora menciona el “respeto” al inicio y al cierre
de la clase. Esta modalidad comunicativa es parte del contexto de produccion de los textos
que influye positivamente en la actividad de escritura evaluada, opina sobre la situacion
politica:

“Ao: No me interesan los resultados porque la Argentina seguird igual.

P: Lucha entre ellos mas que gobernar.

Ao2: Me interesa porque viviendo en un pais democratico...

P: Pone algo importante. La mayoria de ustedes han nacido en democracia. Rescatemos lo de
Benjamin, todavia podemos seguir eligiendo. ;A ver Malena?

Aa: No me interesa, cada vez estamos peor... (lee texto extenso).

Ao: Bravo!

P: Dijo algo la compariera! Entre el abuelito y... ésta es la reina de la Argentina.;Vieron que
se puede argumentar cuando uno sabe o puede decir cosas? Yo puedo coincidir o no, pero
tiene montones de razones y creo que son auténticas, no miente.”

Después de la intervencion de casi todos los alumnos la profesora cierra la actividad de
lectura de los textos:

“P: Muchas cosas no se entienden, son los juegos de la democracia, Hay distancia entre lo
que se hace y lo que se dice. ;Se acuerdan que lo leimos en el apunte, estas cosas se pueden
decir porque hay respeto, hay tres personas a las que les interesa, hay esperanza. Lo cierto es
que todos han tenido a través de un pequerio ejercicio —me van a entregar las hojitas- pero
después lo van a hacer los que por malentendido no lo trajeron. Hasta aqui opinaron ustedes,
hay mucha gente que opina.”

Si observamos el nivel de la actividad de escritura, a2) la consigna guiaba para tomar
posicion como enunciador en primera persona. Desde el punto de vista tematico estaba
dirigida a recorrer desde los temas mas simples (persona admirada, programas de tv, conjunto
musical) a los méas complejos (amistad, politica).

Aunque la finalidad de la actividad de escritura es la argumentaciéon como capacidad, la
consigna guia al nivel de practica de lenguaje al introducir el andamiaje del conector de causa
para producir argumentos que pueden enumerarse (“la mayor cantidad posible™)

En los textos escritos de los alumnos, nivel de analisis b2) vemos el efecto de la consigna
como andamio: Todos los alumnos enumeran los puntos por separado, como respuestas a un
cuestionario. En este sentido hay consonancia con el comentario de la profesora al inicio de la
clase, se trata de un “minitrabajo”. No se propone un género ni un tipo discursivo, desde la
accion comunicativa los alumnos producen los breves textos espontdneamente, por eso las
metas de cada accion —si tomaramos en el ejercicio cada punto de la consigna como una
accion, podrian considerarse acciones de lenguaje que van desarrollando en complejidad
creciente la capacidad de argumentar, en funcion de los temas mas complejos y abstractos.
Las metas de las acciones son las de emitir la opinidn y reconocer los argumentos, las
operaciones que realizan los alumnos para concretarlas son las de seleccionar formas
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lingiiisticas precisas y controlar la proximidad y distancia en la enunciacion, efecto logrado en
los 18 textos.

Una caracteristica comun a todos los textos es el tipo discursivo interactivo, cercano a la
oralidad, con escasos errores sintacticos y ortograficos.

Clase de 4° afio

S.Prof.3 (clase 3.9)

Profesora: G.

Mientras los alumnos se saludan y conversan, la profesora intenta iniciar la clase con la
propuesta de trabajo:

“P: ;Terminaron las salutaciones? Les entrego una copia para que vayan leyendo, primero
leamos en silencio. Son dos textos del discurso oral que han sido transcriptos. Ustedes
trataran de leerlos, muy cortitos, luego los charlamos. Quedo espacio en la hoja, si quieren
responder en la misma hoja (distribuye). Sale mas barato que de fotocopiadora.

(silencio total, leen)”

Los textos entregados son dos fragmentos: de la obra teatral EI acompariiamiento de Carlos
Gorostiza 'y un pasaje de una entrevista al musico Fito Paez.

Desde los niveles a) y b) de la actividad comunicativa es observable la modalidad de
interaccion que instala la profesora con los supuestos de la relacion de trabajo entre ella y los
alumnos: indica las acciones a realizar en la actividad de lectura: “en silencio”, “uds.
trataran de leerlos, luego los charlamos”, asimismo sefiala el tema y la accion de
“responder” instala una modalidad de trabajo escolarizado, la de preguntas y respuestas, que
los alumnos asumen y se introducen en la tarea. La actitud inductiva subyace en la modalidad
de la enunciacion y a la vez controla la actividad: “si quieren responder”, “sale mas barato”,
muestra a la docente como facilitadora de la tarea.

A continuacidn se establece un didlogo para caracterizar los tipos de textos leidos, la consigna
esta dirigida a la finalidad del reconocimiento de “tipo textual” (término que los alumnos
deberian reconocer como instrumento:

“P: Pero, ;a qué tipo de texto pertenecen uno y otro? Acordémonos de tipos textuales. EIl 2°
estd definido, es una entrevista, lo dice ahi, ;Y el primero, fragmento de qué?

Ao: Conversacion

Ao2: cuento

Ao3: cancion

P: Ah!, obra de teatro dicen acd,;qué elementos?”

En el nivel de analisis al), en el texto oral de la clase transcripta, la finalidad de esta primera
actividad de lectura ha sido reconocer los géneros de los textos presentados.

En el mismo nivel al) la consigna escrita (dictada por la profesora a los alumnos) propone:
“1) observar las acotaciones que figuran entre paréntesis, ;cudles indican aspectos no
verbales de la comunicacion?, ;de qué tipo se trata en cada caso? ;jqué importancia le
adjudicarias o le darias?”

Una alumna ya habia sefialado antes del dictado de la consigna:

“Aa: los signos, el qué y el cuando, no aparecen [en la entrevista]”’

La consigna dictada tiene una segunda parte que la profesora anota en el pizarrén con
posterioridad a la realizacion de la primera:

“2) Reescribir la entrevista formulando las preguntas sin los rasgos propios de la oralidad”
Se trata de focalizar la diferencia entre la oralidad y la transcripcion de ésta (las indicaciones
de un fragmento teatral por una parte y la falta de indicadores en una entrevista que mantiene
los rasgos de la oralidad con elipsis, sin sefialar los turnos de la conversaciéon con la
puntuacion).

En el nivel b1) aparece en los textos escritos de los alumnos como respuesta a la demanda del
punto 1 de la consigna, la finalidad de clasificacién de la actividad de lectura: se trata de
registrar los aspectos no verbales a través de las acotaciones: Diez alumnos realizan la accion
de clasificar en acciones, actitudes, estados de animo, gestos. Dos alumnos realizan la accion
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de argumentar sobre la validez de las acotaciones y otros dos alumnos clasifican y
argumentan. Las operaciones han consistido en reconocer el caracter diferenciado de las
acotaciones, por eso el nivel de realizacion de la actividad ha sido logrado en niveles
diferenciados, algunos alumnos encuentran mds acotaciones que otros y las clasifican con
categorizaciones diferentes, pero hay dos operaciones que realizan todos: el reconocimiento
por la marca grafica y la categorizacion por el sentido del texto.

En el nivel a2) la finalidad de la actividad de escritura es el reconocimiento de la puntuacion
y las marcas graficas de la transcripcion del texto oral.

En el nivel b2) la finalidad es textualizar reescribiendo un texto.

Las acciones realizadas en los textos de los alumnos consistieron en colocar signos de
puntuacion, parafrasear el texto e incluir los turnos de la conversacion (ausentes en el texto
fuente).

Las operaciones realizadas fueron diversas y como resultado los textos también divergieron
respecto del contenido, tanto como de la forma.

En la consigna no se aclaraba acerca de la necesidad de incluir la misma informacioén o de
respetar los enunciados de un conocido cantante, a quien se entrevistaba; por eso, la mayoria
de los alumnos realiz6 cambios en el discurso del entrevistado, los que en algunos casos hasta
modificaron el sentido. De todos modos la finalidad de la actividad de reconocimiento de la
puntuacion en el uso fue lograda.

Nivel Secundario. Profesores

25 alumnos- 17 textos entregados
b) demandan desde la comprension del texto. No registran el resumen como tarea a

Clase 1) Texto 3.5 realizar.
3° - enseiiante C. b.1) leer para comprender
a) no esta explicita. Propone acciones a realizar. acciones: enumerar y ordenar como operaciones de “reconocer idea principal y
a.1) leer con la finalidad de resumir un texto. secundaria”
b.2) todos elaboran preguntas

a.2) hacer preguntas que el texto pueda contestar, 5 hacen resumen coherente (textualizan)
escribir resumen. 8 hacen un resumen de cada parrafo.

4 enumeran respuestas a preguntas por parrafo. El resumen es realizado como
Acciones: releer-preguntar-ordenar preguntas- texto en 9 trabajos, mientras 8 copian parrafos textuales, entre los cuales hay 4 que
resumir resumen por parrafos.
Operaciones: separar / enumerar por parrafos Operaciones: El género cuestionario es utilizado como modelo y realizado en 14

textos. Hay dos que formulan las preguntas sin guardar relacién de coherencia con el
texto.

Clase 2) Texto 3.6

3° - ensefiante A.

Defender afirmaciones argumentando.

a.2) textos a completar con argumentos. La
posicion enunciativa en primera persona determina
la actividad de escritura

Procedimientos:  Acciones guiadas en una
progresion de temas, de mas particulares y
concretos a mas generales y abstractos.

26 alumnos- 19 textos entregados

b) Responsabilidad discursiva asumida en los textos para ser leidos en clase.

b.2) utilizan el andamiaje desde la posicion enunciativa, se involucran como autores
de los textos breves, con rasgos de oralidad, escasos errores de ortografia y sintaxis.
Todos textualizan dentro del espacio de los puntos enumerados.

13 argumentan,6 explican.

24 alumnos- 13 trabajos entregados
Respuestas a las preguntas

Clase 3) Texto 3.9 b.1) 12 clasifican las acotaciones del texto dramatico, de los cuales 8 consideran:
4° ensenante G. acciones, estados de 4nimo, gestos, 2 argumentan, 2 clasifican y argumentan.(7
Leer y reconocer “tipo de texto”. Hace preguntas. explican, 2 describen, 3 argumentan)

a.1) aspectos no verbales de la comunicacién y su | Todos reconocen por la marca grafica y categorizan por el sentido del texto.
transcripcion. b.2) 7 quitan los rasgos de la oralidad y 6 mantienen los rasgos de la oralidad.
a.2) reescribir sin rasgos de oralidad. Operaciones: en bl) 5 describen y enumeran sin clasificar.

b.2) colocan signos de puntuacion, incluyen turnos de conversacion. Algunos
agregan contenido temadtico.

Las interacciones entre los docentes y los alumnos enfocadas como actividad, tanto a nivel
comunicativo como a nivel de la actividad especifica realizada en el contexto de ensefianza de
la lengua, integran dos planos de actividades que, como he sefialado mas arriba, en algunos
casos producen unos efectos en la produccion de los textos de los alumnos analizados en el
Capitulo VII que, habitualmente no son enfocados en las relaciones sistémicas con las
acciones realizadas por los propios docentes.
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Las relaciones puestas de relieve en las interacciones de las 9 clases observadas muestran
coémo, en algunos casos, las consignas producen un efecto de coherencia en los alumnos, que
se observa en la produccion textual de los mismos.

4.3. Comentarios

Entre los practicantes de Nivel primario en la clase 1 de 4° grado (texto 1.1) la finalidad de
la actividad planteada por la practicante, nivel a) del andlisis, es comprendida por los
alumnos, como lo demuestran los textos producidos.

Puede verse que al) como actividad realizada en clase opera de modelo que los alumnos
internalizan y utilizan después en la tarea de escritura.

Aparece aqui la relacion entre las actividades de lectura y escritura diferenciadas en su
realizaciéon como tales, a la vez que dirigidas, lo que colabora en la organizaciéon de los
alumnos tanto a nivel comunicativo como a nivel de las metas logradas en las acciones de
cada actividad realizada.

La realizacion previa del texto correspondiente al género textual instrucciones, a partir de la
formulacion de la consigna “seguir las ordenes que da el texto” hizo que en la escritura
individual auténoma la mayoria de los alumnos, como puede verse en el nivel b) del analisis,
produjeran instrucciones, aunque algunos se organizaron en el orden temporal del relato,
mezclado con la descripcion.

En el nivel b2) se sitian frente a la realizacion de la accion elegida entre las opciones
ofrecidas por la practicante (todas conocidas por los alumnos, un indicador de la planificacion
de la direccionalidad), asimismo el enunciado de la consigna “realicen las instrucciones para
hacer”’es otro aspecto de la direccionalidad de la actividad que opera significativamente para
los alumnos.

Desde lo paratextual, el orden numérico que presenta la forma de lista de oraciones con punto
y aparte, pone de manifiesto la operacionalizacion de las instrucciones en la actividad de
escritura. Del mismo modo, se observa cémo el aspecto verbal (uso de infinitivo) funciona
también operacionalmente en la realizacion textual.

La practicante de la clase 2) de 4° grado (textol.4) tiene como finalidad ensefiar la nocion de
silaba a la vez que la operaciéon de separacion ortografica (mivel a) del analisis de la
actividad), lo que no queda claro a partir de las acciones realizadas en clase por los alumnos
(nivel b1), que consiste en marcar el ritmo. Estas acciones no fueron tomadas como referente
cuando la practicante enunci6 la definicion de silaba, por lo que careci6 de significatividad el
juego realizado al inicio de la clase.

Podria decirse que las consignas de esta practicante no han sido planificadas en funcion de
las acciones que deben realizar los alumnos como tarea. Dicho de otro modo, carecen de
direccionalidad, como lo demuestra lo poco que alcanzaron a entender los alumnos respecto
de la separacion en silabas (nivel b1) de andlisis de la actividad.

Por lo tanto, al no estar comprendida la nocidn de silaba, se produce un malentendido entre el
nivel comunicativo a) y b) y el nivel de la realizaciéon de la actividad b1) y b2), puesto que
no reconocen los errores del texto y es dificil copiarlo en cursiva cuando graficamente el
original era un texto en imprenta y escrito en formato de columna, aspectos de lo paratextual
que la practicante ignord y operaron como obstaculo para los alumnos, restandole
significatividad a la tarea. El enunciado de la consigna “Primero marca los errores y después
escribe nuevamente el texto correctamente”, no dirige acciones consecutivas, puesto que una
vez marcado el error, la copia carece de sentido, la nocion de silaba se pierde como
abstraccion, separada de la operacion.

En realidad esta clase presenta, en esta division entre lo nocional y la ejecucion de la tarea
como dos aspectos que no confluyen en la actividad, una practica que no reconoce la escritura
como actividad a ser ensefiada, sino contenidos formales que deben ensefiarse, respecto de los
cuales se ha perdido el nivel operacional y por lo tanto, la separacion en acciones con metas
precisas para planificar la ensenanza.
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A modo de hipétesis, podria plantearse que la practicante desconoce nociones técnicas del
campo de la Fonética y de la Fonologia, lo que la habria colocado en una situacioén de ensefar
sin conocimientos tedricos minimos de referencia.

La practicante de la clase 3) de 5° grado (texto 1.5) propone desde la consigna una “guia” de
acciones a realizar, “aspectos a desarrollar”, para hacer un cuento. Hace un encuadre de la
tarea como proyecto global a ser ejecutado en etapas. Tiene como finalidad la realizacién de
un libro de cuentos fantasticos. Las acciones inmediatas a realizar por los alumnos con su
meta van recorriendo las etapas de realizacion de la actividad de planificacion primero,
escritura y correccion después.

Hay una direccionalidad en la ejecucion de las acciones: “al final, la solucion del problema.
La reescritura, bien prolijo.”

Si bien emple6 una terminologia tedrica, “desarrollo del conflicto”, que no fue explicada, en
la reformulacion se refirid al “nudo”, por lo que hubo una sustituciéon del concepto de
conflicto por la nocidn didéactica de “nudo”.

Los textos producidos por alumnos como compilacién muestran un relativo dominio del
género propuesto y, podria decirse que fue internalizado por la mayoria de los alumnos.

Todos los cuentos han seguido las instrucciones de la consigna en lo que respecta al conflicto
(nudo) y al estilo fantastico, puesto que habian tenido contacto con modelos, por lo tanto,
desde a) y b), la comunicacion entre docente y alumnos fue eficaz. La reformulacion de la
consigna operd en las acciones realizadas en la actividad b.2) de escritura de los alumnos.
Estos lograron realizar los cuentos como acciones dentro de la tarea, situados
comunicativamente en el género pactado con la practicante

En el Nivel primario de ensefianza, los profesores en la clasel) de 5° grado (texto 2.4) la
interaccion oral entre docente y alumnos es fluida. Hay coincidencia entre las acciones
propuestas por la docente y las realizadas por los alumnos en la actividad de lectura. La
finalidad de trabajar en Lengua contenidos de Ciencias Sociales es compartida y explicita.

En cambio, la consigna oral, muy abierta, de la actividad de escritura hace que no haya una
finalidad especifica. Pedir a los alumnos una opinién por escrito como si €stos tuvieran
desarrollada la capacidad de elaborar textos escritos autonomos, evidencia la falta de
estrategias propias de la textualizacién como niveles de planificacion. En los textos de los
alumnos se observa la ausencia de operaciones notacionales que ya (en ese nivel de
escolaridad) deberian estar adquiridas en la ortografia como dominio.

En la clase2) de 4° grado (texto 2.2) la actividad comunicativa no aparece en el texto de la
clase. La finalidad explicitada por la docente es la necesidad de concentracion mental de los
alumnos, que en realidad es una regla de juego que se establece en la ejecucion de acciones
guiadas.

Las acciones son presentadas en una modalidad que encubre la actividad propuesta: aparentes
historias de personajes que no se configuran, como si fuera un problema, pero se trata de la
clase de Lengua. Los alumnos se confunden en este tipo de presentacion de la tarea porque no
saben cudl es la actividad y puede notarse que la contradiccion entre el posible relato que se
transforma en célculo los desorganiza. Dicen que la clase parece de matematica.

En la clase3) de 5° grado (texto 2.5) se produce una situacion semejante; las acciones se
presentan como si se tratara de un juego -que no es tal- y se pierde la finalidad de la actividad
que era relacionar cualidad con funcién de adjetivos. Asimismo hay una contradiccion entre la
accion de lenguaje y la tarea (“describir con los ojos cerrados, sin adivinar”)

Cuando los alumnos no entienden la finalidad de la actividad vemos que se detienen en las
metas de las acciones. Es la misma situacion que observamos en el Nivel Secundario en los
textos producidos por los alumnos de la clase de 3° (textol), quienes no pueden reconocer el
objeto resumen como finalidad de la actividad de escritura.

En estos tres casos mencionados podemos notar una caracteristica comun: la consigna como
texto presenta dificultad en integrar la actividad comunicativa del lenguaje como
instrumento en las actividades especificas de la adquisicion de la forma del instrumento.
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Dicho de otro modo, no se alcanza a integrar cada accion que se propone para realizar la
actividad (lectura o escritura) en una secuencia operacional organizada. Por lo general las
acciones propuestas son clasificatorias. Esto le da a la tarea de lengua un caracter enumerativo
(tipo respuesta a cuestionario) que notamos en la mayoria de los textos de los alumnos en
forma de secuencias de base textual descriptivas.

Puede verse en el Nivel Secundario que la coincidencia en la actividad comunicativa respecto
de la finalidad entre docente y alumnos es determinante para la realizacion de las actividades
involucradas (lectura y escritura).

Es el caso de la clasel) de 3° afio (texto 3.5), para la docente la finalidad era el resumen, pero
para los alumnos fue la comprension del texto. Como no queda clara para éstos la finalidad de
trabajar en el resumen, las acciones son realizadas sin integracion en la actividad (hacen
preguntas al texto pero no las usan para resumirlo) No obstante haber sido planificada la
consigna como secuencia de acciones para llegar al resumen, éstas—como texto- no tuvieron
presentes a los alumnos como destinatarios. La clase transité un recorrido de acciones,
diluyéndose en ellas la actividad de lectura por falta de finalidad consensuada en la actividad
comunicativa.

Por este obstaculo comunicativo, en esta clase, se perdid, ademads, una posibilidad de trabajar
la relacion entre la operacion de “clasificar entre idea principal y secundaria” (ya adquirida
por los alumnos) con la accidon que buscaba introducir la profesora que consistia en enumerar
varias respuestas para ‘jerarquizar la informacion”. La ensefiante sigue su propio proceso de
pensamiento, no observa a sus interlocutores, la interaccion se interrumpe en este nivel de la
intervencion docente. Es una caracteristica que aparece también en algunas clases de Nivel
Primario.

Una situacion opuesta se configura en la clase2) de 3° afio (texto 3.6). Aqui puede observarse
que la finalidad de la actividad de escritura y posterior lectura de los textos consensuada entre
docentes y alumnos determina la realizacion eficaz en la produccion textual. Si bien las
acciones son muy dirigidas por la consigna que presenta enunciados a completar con puntos
suspensivos, a modo de andamio formal, la elaboracion secuencial (desde el sentido) produce
en los alumnos como destinatarios una apropiacion enunciativa que determina la elaboracion
de textos coherentes y eficaces, con escasos errores ortograficos y sintdcticamente bien
construidos. Los mismos serian escuchados por toda la clase y valorizados por la profesora.
Es decir, la finalidad comunicativa orienta la actividad, pero a la vez se cumplen las metas de
las acciones (dar la mayor cantidad de argumentos).

Desde el enfoque de la actividad de ensefianza la finalidad buscada por la profesora fue que
los alumnos defendieran afirmaciones argumentando.

La marca de la primera persona limitd la actividad de escritura a.2), cuya finalidad fue
completar textos con argumentos. La consigna gui6 acciones en una progresion de temas, de
mas particulares y concretos a mas generales y abstractos.

La finalidad de b), la actividad comunicativa para los alumnos, fue asumir la responsabilidad
discursiva en los textos para ser leidos en clase. En la realizacion de b.2)la actividad de
escritura, utilizan el andamiaje desde la posicion enunciativa, se involucran como autores de
los textos breves, con rasgos de oralidad, con escasos errores de ortografia y sintaxis. Todos
textualizan dentro del espacio de los puntos enumerados. De 26 alumnos presentes hubo 18
textos entregados, lo que significa un alto grado de realizacion.

Como caracteristica de la tarea, produjeron cinco segmentos textuales, en la medida en que
cada uno fue identificado con un namero y realizado a continuacion del inicio
predeterminado.

En la clase3) de 4° afio (texto3.9) la actividad comunicativa tiene una modalidad de
interaccion bastante generalizada en los ambitos escolares, que es la de preguntas y
respuestas. Este consenso produce un efecto estable en la produccion de la tarea escrita. Casi
todos los alumnos realizan las acciones propuestas en la actividad de lectura, clasifican los
aspectos no verbales de la comunicacidon en un fragmento teatral. La actividad de escritura se
logra en cuanto a la acciéon de colocar la puntuacion correspondiente a un texto oral
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transcripto, pero la textualizacion —al no tener metas precisas- se resuelve de manera
espontdanea y diversa (por eso algunos alumnos modifican el sentido del texto, no tienen
pautas explicitas en la consigna). Si bien los alumnos diferenciaron las marcas de la oralidad
en la escritura, no se profundiz6 en la ensefianza la relacion entre oralidad y escritura como
ordenes sociales y mentales diferentes.

Un aspecto que pudo verse a lo largo del andlisis textual realizado en el cap. VII, como al
analizar en particular la actividad, fue que el plano de la enunciaciéon juega un papel
determinante, tanto a nivel del significado de la actividad como a nivel de la realizacion
formativa de la tarea, puesto que la posicion enunciativa predetermina la elaboracion textual
de los alumnos.

Desde el punto de vista dialdgico en el sentido bajtiniano del término, que los alumnos se
asuman como sujetos discursivos o no, en un plano real de comunicacién, depende
exclusivamente de la textualizacion de las consignas. Segun Bajtin (op cit) la situacion y el
auditorio son los elementos determinantes de la enunciacion. El sentido depende del otro
social que, como parte extraverbal sobreentendida, realizara la comunicacién o interaccién
verbal, tanto en los géneros cotidianos (primarios) como en los secundarios.

Para concluir, volvemos a los textos analizados y puede observarse que la finalidad de la
actividad comunicativa consensuada y valorizada entre docentes y alumnos, determina una
realizacion eficaz en la produccion textual.

Si bien en algunos casos las acciones muy dirigidas por las consignas a modo de andamio
formal, desde el sentido, operan los enlaces simpraxicos y sinsemanticos, esto produce en los
alumnos, como destinatarios, una apropiacion enunciativa que dirige la elaboracion de textos
bien construidos, sobre todo, se trata de textos significativos para los autores.

5. Conclusiones
5.1. El punto de partida

La preocupacion por la pérdida del objeto de ensefianza de la lengua fue lo que motivo la
busqueda de una concepcion del lenguaje que termind anclandose en Vygotski y Maturana
desde el marco ideoldgico. Pero la lectura estimulante de Activité langagiere, textes et
discours tuvo el efecto de reestructurar el pensamiento para ensayar a nivel metodolégico con
los textos de Luria y Leontiev.

El objeto de la investigacion fueron los procesos de ensefianza-aprendizaje en el contexto real
en el que se desarrollan en el espacio concreto de la formacion y, en sentido estricto, las
consignas que los ensefiantes dieron a sus alumnos.

Se enfocaron, ademads, los problemas que los docentes encuentran en la realizacion de la
actividad, en funcion de sus propias representaciones de los saberes que transmiten y las
situaciones en las que estan involucrados al ensefiar, teniendo en cuenta los manuales y los
programas; los efectos producidos por las consignas de los ensefantes en nueve clases
constituyo6 el tercer objeto de andlisis, es decir, los textos escritos por los alumnos a partir de
las consignas dadas.

La interaccion fue la unidad de analisis, tanto en el analisis textual, como en el analisis de la
actividad.

5. 2. Acerca de las representaciones de la ensefianza y la practica profesional

De la relacion entre los andlisis realizados, en lo que respecta a las representaciones sociales
surge como primera observacion general acerca de la ensefianza de la lengua como asignatura
escolar que su objeto permanece difuso; en un extremo estan los tecnicismos descriptivos y,
en otro, un conjunto de practicas que no se fundamentan en la reflexion tedrica, sino en un
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saber factible, producto de multiples influencias contextuales: los disefios curriculares, los
manuales escolares y los ocasionales cursos de capacitacion docente.

Otro observable es la de la ausencia de direccionalidad de las intervenciones didacticas. No
aparece una finalidad clara acerca de los objetos de ensefianza formulados en relacion con la
transposicion de objetos de saber. Es el caso del enfoque comunicativo, que circula como un
objetivo valorizado a nivel socio-cultural, pero esta separado de las practicas profesionales o
reducido a la manipulacion de diversos textos de uso social.

No surge de los andlisis el disefio cultural en el que estas practicas estan inscriptas, por lo que
puede inferirse que hay un disefio implicito, sostenido en el mismo caracter difuso, tanto de
los contenidos lingiiisticos, como de las practicas de lenguaje de uso social.

El hecho de que los ensefiantes evalien negativamente los efectos de sus intervenciones
respecto del aprendizaje logrado por los alumnos (excepto los practicantes, que eluden la
evaluacion debido a la escasa experiencia acumulada) mostraria una idealizacion del rol
docente o, por lo menos, evidencia formulaciones de objetivos inalcanzables o inadecuados
para realizar la actividad de ensefianza de la lengua. Dicho de otro modo, hay una aceptacion
de la falta de eficacia de la ensefanza.

Entre los profesores de secundario se registra una actitud critica respecto de la propia practica,
aunque también se refieren a la necesidad de cambios sistematicos. En tanto, los profesores de
primario, esperan cambios en el sistema educativo, no se refieren a cambios en su practica.

Esta situacion pone de manifiesto la necesidad de la reorganizacion de los contenidos de
ensefianza de la lengua en funcioén de producir un efecto concreto en las capacidades discursivo-
textuales de los alumnos, es decir, hace falta planificar un disefio cultural especifico en el marco
de la asignatura escolar, teniendo en cuenta el conjunto de reacciones que las modificaciones del
sistema produciran en el contexto histérico-social.

5. 3. Las teorias y las concepciones operantes en las representaciones

Una de las hipotesis que sostuve sobre las concepciones espontaneistas que parecian
prevalecer en la ensefianza de la lengua se refuerza con algunas coincidencias encontradas en
los resultados de los andlisis. Tanto el enfoque del contexto historico, como los andlisis de las
representaciones sociales y las interacciones de las clases, aportan en esta direccion.

Los contenidos de los manuales escolares y las concepciones que aparecieron formuladas en
los prologos de los mismos en los ultimos veinte afios coinciden con las concepciones
verbalizadas por los ensefiantes, mientras que las practicas analizadas a través de las
consignas se apoyan, como pudo verse, en el saber del sentido comun.

Puede decirse que se trata de un enfoque espontaneista, articulado entre el constructivismo de
cufio piagetiano y el generativismo chomskyano implicito, ademas, en tanto ideologia
subyacente instalada, opera como representacion colectiva y autoriza la ausencia de los
conocimientos lingiiisticos como objetos de ensefianza.

Un indicio de cambio, entre ensefantes de nivel medio y ensefiantes recién formados,
practicantes de nivel primario, lo constituyen algunos contenidos de ensefianza a partir de las
concepciones discursivo-textuales. Sucede esto con la nociéon de texto como objeto, como
producto de una situacion comunicativa. No obstante, las transposiciones didacticas
necesitan aun desarrollarse para ser mas instrumentales para los alumnos.

Los practicantes parecen contar con la herramienta del género textual sin tener en claro como
usarla.

En el nivel secundario hay una mayor operacionalidad con el género (fundamentalmente en la
lectura), pero con una caracteristica: las estrategias didacticas se basan, por lo general, en el
sentido comun, no aparecieron referencias teoricas explicitas que las sustentaran. Por lo
mismo, se encontraron coincidencias entre quienes no reflexionan sobre el hecho de tener
como objeto de ensefianza el instrumento de la comunicacion y quienes conciben el texto
como construccion, es decir, un saber hacer practico.
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Este enfoque pragmatico entre practicantes y profesores de secundario, que privilegia el uso y
la comunicacion, asociado a ensefiar lectura y escritura en una concepcion comunicativa de la
ensefianza de la lengua, muestra una escision con las practicas y las concepciones que toman
la sintaxis como objeto de ensenanza.

Un elemento que puede parecer paradojal es que la gramatica permanece como contenido
referencial entre profesores de primario, aunque separado de la lectura y la escritura, asociado
a la clasificacion y aplicacion de nociones. Es decir, no hay transiciones entre el texto y la
frase en cuanto objeto de ensefianza.

Si bien en el secundario hay una definiciéon clara sobre el enfoque comunicativo como
referencia tedrica y la necesidad de ensefiar gramdtica, en la practica los profesores
privilegian el texto como objeto de ensefianza, pero no aparece la correlacion con la propuesta
en lo que respecta a la gramadtica en los contenidos concretos de las clases de secundario.
Estas cuestiones relacionadas con la transposicion didactica han sido ttiles en el analisis al
poner a descubierto las relaciones entre la teoria vehiculizada discursivamente y las practicas
que aun no articulan esas teorias en acciones concretas. Por lo general, las teorias orientan
respecto del objeto de ensefianza, como sucede con el texto entre los practicantes, aunque
aparece el desajuste en la practica, pues no cuentan con recursos didacticos para instrumentar.
No obstante hagan referencias a los enfoques vygotskianos entre los practicantes, se trata de
enunciados que aun circulan como la teoria nueva que no se ha integrado a la representacion
colectiva, es mas fuerte la concepcion de la psicogénesis de la lengua instalada
curricularmente.

Pudo notarse en el nivel de profesores de primario que estas teorias psicoldgicas, basadas en
la maduracion bioldgica del sujeto que aprende, han centrado el objeto de ensefianza en los
procesos de aprendizaje con un sesgo cognitivo, que ya ha comenzado a circular por las
practicas discursivas; mientras tanto, en el nivel secundario, también circulan los discursos
cognitivistas, pero el objeto de ensefianza depende de los desarrollos de las diversas ramas de
la Lingiiistica.

El origen de esta disyuncion parece estar en las concepciones y las practicas de las
instituciones de formacion de profesores de los dos niveles, es decir, Institutos de Formacion
Docente (Nivel terciario) y Facultades de Ciencias de la Educaciéon (formacion universitaria
de base psicopedagogica), por una parte y, por otra, Facultades de Letras (formacion
universitaria de base lingiiistica).

De todos modos, se trataria de otra investigacion, la de los procesos formativos de formadores
que, de acuerdo con Bronckart (2002) son tan complejos y problematicos, como los procesos
de transmision de conocimientos, en la medida en que se presentan siempre como un desafio
para ser repensados a la luz de las evoluciones reales de la sociedad.

5. 4. Las relaciones entre el decir y el hacer de la ensefianza

De la correlacion entre las entrevistas de los ensefantes y las acciones concretas de ensefianza
que han sido registradas, pudo verse como las primeras operan prefigurando las précticas, es
decir, las representaciones sociales con las teorias que vehiculizan, muchas veces de manera
implicita, anticipan la realizacién de unas acciones y excluyen otras.

En este aspecto, en las entrevistas a los practicantes prevalece la nocion de texto sobre la
gramatica como objeto de ensefianza. Asimismo, pudo verse en las clases que las consignas
de este grupo, pese a no precisar con detenimiento las acciones a realizar por parte de los
alumnos (excepto en las tareas de instrucciones y cuento fantastico), tienen presente el texto
como produccién o soporte, a la vez que evidencian dificultades respecto de ensefianza de las
categorias gramaticales.

Entre profesores del nivel primario, la ensefianza de la gramatica, prescripta curricularmente,
puso de manifiesto una ruptura entre la practica de ensefiar la textualizacion y la
instrumentacion de las nociones gramaticales en las tareas; éstas tienen la caracteristica de
ser, en la mayoria de los casos, copia o simple notacion, es muy restringida la actividad de
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escritura autbnoma de textos planificados propuesta por los ensefiantes a los alumnos, aunque
si hay tareas de produccion de textos espontaneos (como oralidad transcripta). Esta situacion
pone de relieve una falta de propuestas didacticas integradoras de las capacidades de lenguaje
y las nociones técnicas instrumentales.

En el nivel secundario, la representacion de complejidad de la situacion comunicativa, a pesar
de ser la referencia principal, no se refleja en la practica de escritura de textos autdbnomos, y es
la actividad de lectura la tarea que ocupa la mayor cantidad de tiempo de las clases, sobre
todo el trabajo con la comprension de conceptos y la aplicacion de nociones tedricas
(discursivo/textuales) ensefiadas en el andlisis de fragmentos de textos, lo que también
indicaria una bifurcacion entre la finalidad del desarrollo de las capacidades de lenguaje y la
instrumentacion de las categorias lingliisticas utilizadas, que, por lo general son de caracter
descriptivo.

Tanto en la escuela primaria, como en la secundaria, aun cuando desde la coherencia
pragmatica la textualizacion escrita no presenta objeciones, desde el punto de vista didactico
el problema de la elaboracion de la coherencia tematica necesita ser abordado en la
interseccion de los planos de los mecanismos de enunciaciéon y los mecanismos de
textualizacion y, ademas, en la interfaz propia de los mundos discursivos, en los dérdenes
diferenciados de la oralidad y la escritura.

Por lo general la enunciacion es abordada desde la oralidad, incluso tratdndose de una
actividad de escritura, las tareas que enfocan el plano de la enunciacién no articulan la
atencion con el plano de los mecanismos de textualizacidn, por lo que las practicas discursivas
escolares parecieran ser espontaneas. Este un punto interesante de intervencion didéctica.

5. 5. El aspecto dialogico de las consignas

En tanto textos de prefiguracion del accionar en la realizacion de otras personas, se enfocod las
consignas como eslabones dialdgicos con los que interactian mentalmente los ensefiantes y sus
alumnos en los procesos de aprendizaje de estos ultimos.

Dicho de otro modo, como acciones de lenguaje que se producen en el ambito escolar tienen,
ademas y como funcidn especifica, la finalidad de guiar diversas acciones verbales de quienes
aprenden, en el proceso cultural de interiorizacion de capacidades lingiiisticas.

Por lo tanto, la posicion enunciativa de las consignas se analizdé especificamente con la
finalidad de ver el efecto de este plano de textualizacion en las acciones realizadas por los
alumnos en sus textos escritos concretos.

Como sintesis, observo en el aspecto accional del lenguaje, que Bronckart (2001) sitia en el
juego entre proposiciones y enunciados, entre interpretaciones posibles e interpretaciones
efectivas, la importancia de la posicion enunciativa desde la consigna, al marcar la
textualizacion de los alumnos; para ellos, se trata de decir con la mayor economia lo que creen
que los profesores esperan que digan, por lo tanto, el interlocutor valido (cada profesora)
organiza los textos de los alumnos de una manera implicita y validada desde la misma
posicion enunciativa.

Esta situacion arraigada en las modalidades de comunicacion al formular las consignas, pondria
en evidencia, en primera instancia, un fosilizado entrenamiento del pensar sin apropiacion en las
clases de lengua, de responder sin atender a la autonomia del propio pensamiento.

Aunque esta primera explicacion remitiria a la escasa claridad de los enunciados de las consignas
0 a un nivel de conceptualizacion, por lo general, desconocido por los alumnos, la complejidad de
la situacion merece un andlisis mas detenido.

Es probable que la “busqueda de la respuesta” sea una modalidad de intervencion comunicativa
escolarizada, en un repertorio restringido de posibilidades, pero también es inherente a la
comunicacion humana que la ambigiiedad permita juegos en la interpretacion.

En definitiva, la consigna de lengua es un texto producido para dialogar, es decir, para realizar
intercambios coherentes entre dos interlocutores, como minimo. Y por €so, un mismo texto-
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consigna moviliza la produccion de tantos otros textos diversos. Cada sujeto-alumno realizara
operaciones y acciones mentales seglin su desarrollo de pensamiento y lenguaje lo hagan posible.
Por otra parte, la organizacion de las consignas, analizadas como secuencias instruccionales
incluidas en el discurso interactivo en las treinta clases de lengua mostr6 unas caracteristicas
estructurales diversas:

a) Consignas que dirigen la ejecucion de acciones como pasos a seguir con relaciones
conceptuales incluidas en las que se dan dos posibilidades: los pasos se corresponden con
puntos diversos para ser abordados separados unos de otros o como un orden de metas que
realizan una actividad. Por lo tanto, cabe diferenciar dos construcciones, la primera, que
conduce acciones que discriminan y la segunda, que focaliza la atencidon en unas acciones
consecutivas.

b) Consignas que dirigen una estructura del pensamiento, suponen el conocimiento de
esquema y lo proponen para clasificar elementos.

c¢) Consignas con preguntas incluidas que, por lo general, orientan una direccion de lectura y
ordenan un trayecto prescripto como el unico posible, funcionan como un cuestionario, son
preguntas sobre temas o relaciones de sentido.

Este andamio que constituye la consigna en la realizacion de acciones mentales, como espacio de
mediacion entre lo que se piensa y lo que se dice, situado en la perspectiva de alumno es, en
principio, el espacio del problema a resolver, a la vez es el trayecto de elaboracion mental
que permitird apropiarse, de una manera u otra, de determinadas capacidades discursivas y,
ademas, ayudara a construir las diferentes explicaciones que producirdn unos u otros anclajes
como creencias sociales.

En realidad, se trata de un instrumento necesario entre docentes y alumnos, puesto que las
consignas son los segmentos textuales que vehiculizan tanto operaciones mentales como objetos
de discurso que guardan relacion con diversas disciplinas, como la gramatica, las teorias del texto
y del discurso, las teorias sobre la enunciacion y la comunicacion, etc.

Pero la situacion de didlogo de la tarea en el caso de la ensefianza de la lengua tiene la
complejidad que no tienen otras asignaturas escolares, porque el mismo instrumento de la
comunicacion es, a la vez, el objeto de conocimiento.

Cuando este objeto es la lengua como sistema, se produce el distanciamiento inherente a la
representatividad, el objeto esta afuera, puede ser observado en sus funciones gramaticales o
comunicacionales, del modo en que pueden objetivarse fendmenos fisicos o combinaciones
numéricas. En cambio, cuando en la consigna de la tarea de lengua se aborda la complejidad
textual de niveles inclusivos y se busca objetivar, aislandolo, algin aspecto de un nivel de analisis,
se descontextualiza la accion de lenguaje en la interaccion discursiva y alli pueden producirse
malentendidos, tanto como reduccionismos en la comprension de algunas nociones.

Pudo verse, a través de los andlisis textuales, indicios de procesos de estructuracion
discursiva, adaptandose a los tipos ideales, como formas preexistentes que marcan los mundos
discursivos en cuanto modalidades de desarrollo del funcionamiento discursivo-textual. En
particular, el discurso interactivo es el segmento tipo que organiza la produccion textual de la
tarea, cuyas configuraciones lingiiisticas dan cuenta de un relativo dominio del orden del
exponer implicado en la mayoria de los textos.

Otro indicio que también se desprende del andlisis realizado como una modalidad es el
régimen de las voces como formas preexistentes —me refiero a los implicitos-, se trata del
empleo de un presupuesto de simultaneidad en los textos escritos de los alumnos, algo asi
como una naturalizacion del orden escritural, que desconoce su carédcter diferido y que
aparece a menudo en la situaciéon comunicativa propia de la escolaridad.

En todo caso, de acuerdo con estas hipotesis defendidas por Bronckart respecto de los mundos
discursivos como preconstructos, la enseflanza de la lengua deberia ocuparse de organizar la
progresion del conocimiento de los valores tipicos de las unidades lingiiisticas para interactuar
en la oralidad y en la escritura.
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5. 6. Las consignas como instrumento metodologico

Desde la perspectiva didactica puede evaluarse en las consignas el proceso psicologico construido
por los ensefantes para ser realizado por los alumnos, es decir, lo planificado puede ser analizado
sistémicamente como instrumento.

En esta direccion, el andlisis de las consignas estrictas, considerd a las clases como el sentido
mas amplio de la interaccidon (casi como el contexto socio-subjetivo de cada consigna) y busco
indagar la interaccion con la metodologia de la teoria de la actividad formulada por Leontiev, sin
perder el contexto mayor aun del proceso en el que se desarrolla, o sea, el sistema
institucionalizado de intervencion formativa (el dmbito de la escolaridad obligatoria en este
caso).

Pese a no contar con la posibilidad de intervencion directa sobre el sistema educativo, la
indagacion que se realizo en las nueve clases acerca del mecanismo concreto, permitio
construir un dispositivo metodologico que necesitara probarse y reformularse en nuevos
analisis de interacciones, afinando las relaciones entre las acciones de lenguaje de las
consignas y la accion del lenguaje como efecto en la praxis de los alumnos.

La metodologia se orientd frente a las acciones de elaborar y evaluar la progresion de las
consignas como espacio de planificacion, considerando que seria eficaz describir los efectos
previsibles de las acciones de lenguaje dentro de la actividad de ensefianza. Se discriminé en el
analisis, tanto la accion verbal desplegada por quien ensefia, como la accion mental realizada por
quien aprende, materializada en los productos textuales realizados como tarea.

Dicho de otro modo, la planificacion de la consigna como diseiio del espacio previo puede ser un
instrumento metodologico en la investigacion didéctica. Se trata del disefio de las operaciones
mentales incluidas en las acciones, cuya finalidad es producir determinadas apropiaciones de
contenidos y actitudes.

Si bien sostuve como hipotesis que la situacion comunicativa es determinante de las
condiciones de realizacion de la actividad, una observacion que se desprende del método
de analisis es que la finalidad de la tarea y la finalidad de la comunicacion son dos
aspectos separados y simultianeos, los disyuntos que deben conjugarse en la consigna
para que ésta tenga un efecto comunicativo coherente y permita a los alumnos realizar
la actividad.

Aunque en las consignas las acciones deben enfocarse con sus metas, también es importante que
los ensefantes puedan discriminar el grado de operacionalizacion de los alumnos para actuar en
la zona del desarrollo proximo.

Al poner en relacion la formulacion de las prescripciones de las consignas con los textos de los
alumnos el foco estuvo centrado en el plano de las operaciones psicologicas (mentales) que
realizaron las acciones de lenguaje, no exclusivamente en los productos discursivos o textuales.
Asimismo, la relacion teoria-transposicion debe estar presente en el ambito profesional como una
preocupacion consciente de los propios ensefantes (saber qué y para qué se ensehan los
contenidos escolares). Hoy, la distancia entre las teorias de las ciencias del lenguaje y la
ensefianza de la lengua es mayor que hace veinte afios, no obstante el reduccionismo que, como
consecuencia de la aplicacion de nociones, mas explicativas y descriptivas que instrumentales,
ha tomado cuenta de las practicas formativas en Lengua.

Los rumbos orientadores de la relecturas de Vygotski y Saussure preparan una bifurcacioén hacia
la actividad de lenguaje como instrumento mediador de las actividades, que debe ser afinado en
la formacion escolarizada.

La didéctica de la lengua como campo especifico puede aportar y ha sido esta la finalidad
primera de la investigacion porque, en definitiva, se trata de abordar hoy los procesos
formativos mas alld del enfoque ingenieril que, en tanto objeto de una ciencia de la educacion
en reformulacion, necesita la concurrencia de varias disciplinas para analizar los mecanismos
educativos (Bronckart, 2001).
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En el enfoque epistemologico de esta investigacion el eje que organiza la metodologia de la
perspectiva didéctica (en el andlisis de la actividad de comunicacion y las actividades de lectura
y escritura) es la accion como mecanismo mayor de la construccion de los conocimientos
humanos.

A modo de sintesis, el analisis de las consignas como acciones intramentales, exteriorizadas
en los productos textuales (los trabajos escritos de los alumnos), puede mostrar el proceso
intermental o interpsicologico entre docente y alumnos, que es el espacio que nos interesa
desde la Didactica de la lengua.

El saber hacer de la consigna implicaria conocer la zona de desarrollo potencial de los alumnos,
para partir del nivel operacional adquirido por ellos y desde alli transitar el desarrollo proximo, en

el que las acciones mentales propuestas, en un recorrido disefiado, pondrian de manifiesto la
progresion en las secuencias didacticas.

En la medida en que se conciba como herramienta cultural, esta direccionalidad del proceso de
operaciones mentales de los alumnos, en tanto planificacion de las acciones que conforman la
consigna, la internalizacion del modelo propuesto en esa elaboracion puede transformarse en
una capacidad para ser utilizada, a modo de estrategia por cada agente (alumno) en la
comprension o la produccion de textos.

Finalmente, las consignas como instrumentos mediadores de la actividad de ensefianza de la
lengua me llevan a reformular la indagacion: ;Cudl es la naturaleza de la relacion dialoégica que

se establece mediante esos enunciados preestablecidos?, como, a quiénes y para qué estan
dirigidos podrian ser algunos indicadores.

El fin de este texto me permitio cerrar s6lo algunas cuestiones, mientras muchas otras quiza pueda
comprenderlas en otro tiempo, con la mediacion de otros textos, con nuevas influencias de la
accion del lenguaje.
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Anexos

Capitulo VII. Analisis textual
Datos analizados: la textualizacion y la toma de posicién enunciativa

A. Situaciones que demandan una produccion textual auténoma
A.1. Texto modelo, indicaciones tedricas, actividades, produccion de texto.

Clase P.Prac. 3. Cuento
3.3. La textualizaciéon y la toma de posicion enunciativa
3.3.1.La conexién

Cuento fantastico (N=5)
Organizadores logico-argumentativos 10
Organizadores temporales 16

Organizadores Logico-argumentativos.

Conjunciones subordinantes: porque (3), como (3) que (2)

Conjuncioén: pero, adverbio: asi.

Organizadores temporales.

Cuando(2),Habia una vez (2), de pronto (2), al otro dia (2), luego (2),después, antes de, una tarde, una
maiiana, dia por dia, todos los dias.

3.3.2La cohesion nominal

Cuento fantastico (N=5)

Anéforas pronominales

1° persona singular 1
2" persona singular 2
3" persona singular 32
3" persona plural 5
Andforas nominales 8
Elipsis 6

Anaforas pronominales

1? persona singular: me

2% persona singular: tu (2)

3% persona singular: le (7), se (3), su (6),él (2),ella(2),la, lo (5), todo (2), alguien, algo, quien.
3% persona plural: todos (2), ellos, los, sus.

Anaforas nominales

asustado(2), muy cansado, lugar, barrio, cosas extraiias, la maldicién, la casa.
Elipsis

fantasma, algo, Sebastian, personajes (3).

3.3.3 La cohesion verbal

Tiempos verbales Cuento fantastico (N=5)
Pretérito indefinido 55

Imperfecto 41

Presente 19

Pluscuamperfecto 1

Correlacion verbal

Cuento fantastico (N=5)
Pretérito indefinido/imperfecto de indicativo 2
Imperfecto/pretérito indefinido de indicativo 2
Pretérito indefinido/presente 1

Correlacion pretérito indefinido/imperfecto:

Texto A) dio/movia, pudo/era, dio,decidio, quiso, hizo, atravesd, tenia/quedd, empezo,vio, vivian/pusieron/entro,
subid, llegd, rodearon, explicd/era/iba, dejaron /dijera/vivian, hicieron, volvio.

Texto E) entro/estaba, escuchod/salia/sabia/era, salid,fue, decidio, prendid, abrié vio, agarrd/estaba, enfrento,
seguian, ataco, esquivo, clavo, sintio.

Correlacion imperfecto/pretérito indefinido:

Texto B) habia/ llamaba/ era/parecia, vivia, vivia, escuchd, fue/pasaba, vio/parecia, atravesaba, podia, parecia,
intentd/seguia, veia, intentaba, dejaba, enteraba, tenia,iba, dijo/habia pasado(pluscuamperfecto), respetaron.
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Texto C) habia/llamaba/fue/llamaba, habia/observd, escucha (presente),mird/era, sorprendio/dirigia, estaba/vio,
abalanzd, logro, pudo, regresd, prometio.

Correlacion pretérito indefinido/presente:

Texto D) encontrd/ encontrd/volvid/encontrd, buscando (gerundio)/ encuentra, cuenta/tiene,caiga (presente de
subjuntivo), calma/diciendo/puede, empieza / sale / ladra / escucha, corriendo (gerundio) / ve / pregunta / pasa /
explican, estaba / estaba, ladra, es / esta, fue / vio / reflejaba.

3.3.4. Las voces

Narrador externo 4 3? persona singular/plural
Narrador externo y narrador 1 3% persona singular/1* y 2° persona singular
implicado

3.3.5.Modalizaciones

Cuento fantastico (N=5)
Pragmaticas 5
Dednticas
Logica 1

o

3.3.6 Otras caracteristicas
Ortografia y sintaxis

Cuento fantastico (N=5)
Sustitucion z/s ?2)
Sustitucion b/v 2
Sobreacentuacién (€]
Puntuacion a
Falta de preposicion de 2)

Sustitucion z/s: quizo

Sustitucion b/v:obserbd, avalanzo

Sobreacentuacion: gris, explicacion,vid

Falta de preposicion de: se enteraba que, condicion que

Puntuacion:coma y punto seguido (“...bajo y peludo de cejas grandes. Las orejas chiquitas y los pies”™)
A.2. Texto modelo, actividad de lectura y escritura, produccion de texto.

Clase P.Prac.1. Instrucciones

3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa
3.3.1.La conexion

Instrucciones(N=7) Relato(N=3) Mixtos(N=1)
y 1 10
Org. temporal 2 13
Org.Légico-arg. 6 4 3

Organizadores temporales: después (9), hasta que (4), al otro dia, al rato
Organizadores 16gico-argumentativos: en, para (3)que /hay que (9)

3.3.2La cohesion nominal

Instrucciones(N=7) Relato(N=3) Mixtos(N=1)
Anaforas pronominales
la persona sing. 1 1
1* persona plur. 1
3 persona sing. 3 3
Anéforas nominales 2

Anaforas pronominales

1? persona sing.: me (2)

1? persona plur.: nos

3%, Pers. Sing.: 1o(2), le (2), se (3)

Anaforas nominales
pontudo, la otra

3.3.3. La cohesion verbal

Instrucciones(N=7) Relato(N=3) Mixtos(N=1)
Infinitivo 27 5
Presente de indicativo 20 5
Pte. Ind./Infinitivo 3 2
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Instruciones: (levantar, poner, mover), (abrir, sacar, sacar, meter, girar, abrir, meter, cerrar), (abrir, tocar, sacar,
meter),(agarrar, tomar, ir, sacar, venir, escribir), (levantar, poner, mover), (levantar, poner, mover)

Mixto: (llego, tomo, miro, voy a jugar, voy a bafiarme y cenar, miro, acuesto, levanto, voy, hago, paso, vengo)
Relato:(copiar, salir, nos vamos, llegamos, tiro, miro, voy, venir, reta), (hay que agarrar, perder, miran, pelean,
juegan, disfrutan, van a dormir, levantan), (saco, sacar, empiezo, queda, empiezo a caminar, encuentro, voy)

3.3.4.Las voces

Instrucciones(N=7)

Relato(N=3)

Mixtos(N=1)
3

impersonalidad 24
1" persona /autor 13 2
3" pers./narrador 3 2

Impersonalidad: levantar/ abrir(5)/ poner (3)/agarrar/ dar/ sacar(2)/abrir (2)/cerrar(2)/entrar/
girar/meter(2)/esperar/probar/tocar/ copiar/ salir/ venir/ tomar

Autor: saco/ empiezo(3)/encuentro/ miro(2)/ llego(2)/ nos vamos/ llegamos/voy/venimos/hago/vengo .
Narrador: hay que agarrar/ se cansan/ se sientan/ hay que venir/ me reta

3.3.5 Las modalizaciones

Instrucciones(N=7) Mixtos(N=1)

Relato(N=3)
1

Deonticas

Deoénticas: hay que

3.3.6. Otras caracteristicas de los textos.Ortografia

Ausencia de tilde

Sustitucion s/c

Sustitucion s/z

Sustitucion j/g

Sustitucion v/b

Confusion mayutscula/mintscula
Ausencia de u con g/ sustitucién n/m
Ausencia de h

SN (VS ) IS ENS T N

Clase P.Prof.2. Texto de opinion

3.3. La textualizaciéon y la toma de posicion enunciativa
3.3.1. La conexién

Género Opinién(N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)
Organizadores légicos/argum.

Conjunciones subordinantes 13 10 9

Sintagmas preposicionales 3

Conjuncién y 3

Conjuncién pero 3

Adverbios informativos 2

Organizadores temporales

Adverbios de tiempo/relativos 1 7

Organizadores légico-argumentativos:

Conjunciones subordinantes: porque (12), que (14), si (3)

Sintagma de preposicion y conjuncion subordinante: para que (3)

Sintagmas preposicionales: de cémo (5), por (1), en algunos casos(1),cémo (2)
Adverbios informativos: ademas (1), también(1)

Conjuncioén: y (3)

Conjuncion: pero (3)

Organizadores temporales:

Adverbios de tiempo: entonces (1) siempre (1)

Adverbios relativos: cuando (6)

3.3.2. La cohesion nominal

Género Opinion(N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)
Anéforas pronominales

1? persona singular 4 3 1

1* persona plural 2

3a persona singular 2 7 2

3* persona plural 6 2 4
Anaforas nominales

Sintagmas nominales 2

Elipsis de sujeto 3 4 5

Elipsis oracional 2
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Anaforas pronominales

1? persona singular: posesivo mi (7), personal me.

1* persona plural: personal nos (2)

3* persona singular: personal se (4),posesivo su (2), personal le, personal neutro lo que (2), indefinido nadie,
demostrativo esto.

3% persona plural: personal se (8), personal las (2), personal les (2)

Anéaforas nominales

Sintagmas nominales: recomendacién por texto, el hombre por el autor del texto.
Elipsis

Sujeto: colectiveros, choferes (5), Buenos Aires, la gente (6),

Oracional: yo opino (2)

3.3.3. La cohesion verbal

Género Opinién (N=7) Relato(N=6) Instruccién(N=3)
Presente de indicativo 31 38 6
Presente de subjuntivo 3 2 1
Pretérito indefinido 1
Condicional 1 3

Presente de indicativo: es/ cuidan, dise, yena, tiene, empafian, puede, abren, enferman, refrian/manejan,
abren, se resfrian, pasa, va, tiene que estar, puede/ pienso, es, puede, ve esta/ es,pueden, enteran, hay, son/
es, tiene que empaniar, calcula, pierden, viajan, tienen que cuidar/ trata, es, viaja, siente, hay/ opino, trata,
es’/habla, es suve, puede, ace, pueden choca.

Presente de indicativo-Presente de subjuntivo: es, puede, van-que no escriban, que no vallan, no abran/
pienso, es, habla, puede, hay, hace —pueda/ parece, es-figen, mejore/ trata,es, comporta, es, dice-entere.

Presente de indicativo-Pretérito indefinido: opino, es, llena, vamos, hay, usan, imagino, debe, tiene-pusieron.

Presente de indicativo-Condicional: creo, van-deverian/ deberian abrir, podrian poner, deberian
desempaiiar.

La correlacion verbal

Género Opinién Relato Instruccién
N° de textos | N° de textos N° de textos

Presente de indicativo 5 3 1

Presente de indicativo-Presente de subjuntivo 1 2 1

Presente de indicativo-Pretérito indefinido 1

Presente de indicativo-Condicional 1

3.3.4.Las voces

Género

Instruccion(N=3)

Voz del autor expositor

Opinién (N=7)
7

Relato(N=6)
5

2

Voz neutra, impersonalidad

1

1

Voz del autor expositor: Mi opinién (4),para mi (4) yo opino (2), yo pienso (2),me parece, yo creo, nos.
Voz neutra, impersonalidad: tiene que, deberian.

3.3.5 Las modalizaciones

Género Opinion (N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)
Apreciativas 1 1

Pragmaticas 1 2 1
Dednticas 3 2 4

Apreciativas: verdaderamente, muy poco.
Pragmaticas: la gente no puede ver, tiene que ir colgada, podrian poner, tienen que cuidar/ pueda realizar
una conclucion.

Deonticas: no es conveniente (2),que deberia abrir para que aya aire puro, deberian desempaiiar los
vidrios, no se tiene que empaiiar/ tiene que estar atento a la ruta, tiene que andar vien, tiene que saber lo
que les puede pasar, hay que tener ciempre cerradas.

3.4. Otras caracteristicas de los textos. Ortografia

Género Opinion (N=7) Relato(N=6) Instruccion(N=3)
Sustitucion v/b 5 6 3

Omisioén de tildes 2 3 2

Omision de puntuacion 1 2

Uso de h 1 3 1
Sustitucion s/c 2 2 1

Omision y sustitucion de otras letras 3 3

Uso de fi 1 2
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Sustitucion v/b:

Conbeniente por conveniente, bidrios por vidrios, bentana por ventana, Deverian por deberian, colectibos
por colectivos/ vallan por vayan, colectibo por colectivo, bidrios por vidrios/ Beses por veces, vien por bien,
saver por saber, colectibos por colectivos, suve por sube, deve por debe.

Uso de h:
abla por habla/ Aya por haya/ Abla por habla, ace por hace, haora por ahora.

Sustitucion s/c: Dise por dice, Serrados por cerrados/ disiendole por diciéndole/ ciempre por siempre,
entonse por entonces

Omision de letras: refrian por resfrian, yena por llena, Figen por fijen/ Error de grafia(Y por L), tanbien
por también, axidente por accidente.
Uso de fi: Opifion por opinion, Empaniar por empaiar/ desepancadores por desempaiiadores.

A.3. Texto modelo, actividades de lectura y resumen o reescritura de texto
Clase S.Prof. 1.b. Resumen de texto

3.3. La textualizacién y la toma de posicion enunciativa
3.3.1.La conexion

Resumen de texto enciclopédico Definicion (N=8) explicacion(N=3) Descripcion(N=1)
Organizadores logico-arg. 28 17 6
Organizadores temporales 12 6

Organizadores espaciales 1 3

Organizadores légico-argumentativos

Pronombre relativo que, conjuncion subordinante que.
Grupo preposicional sobre como, de c6mo, en conclusiéon, en consecuencia(2), de tal modo que (4), en
medida en que (4), en que (3), con respecto al, sobre todo, con sélo (2).

Grupo adverbial tal como.

Conjuncién y (11).

Grupo adverbial no sélo, sino también.
Adverbios asi.

Adverbio relativo como(4).

Adverbios sélo (3), también (2).

Organizadores temporales

Grupo adverbial hoy en dia (2).
Adverbios antes (2), hoy (3).

Grupo preposicional en ocasiones (2).

Grupo preposicional desde el siglo xx, desde un principio.

Adverbioaun (6), a veces.

Organizadores espaciales
Adverbio relativo donde (3).
Grupo adverbial aun fuera.

3.3.2La cohesion nominal

. ‘3 Definicion Explicacion Descripcion
Resumen de texto enciclopédico (N=8) (N=3) (N=1)
Anéforas pronominales
3" Persona singular 24 7 3
3" persona plural 2 2
Anéforas nominales 4 2 1
Elipsis 2 2 1

Aniforas pronominales:

Pronombre personal: le/les, con referente en el publico (3),El con referente en Aristételes (3), se (4), 1o (5),
referente: teatro, los /lo (2), se (2) referente: gente, las (2), referente en obras literarias, lo referente: puesta en

escena.
Pronombre indefinido:cualquiera (2).

Pronombre demostrativo: este referente: teatro, esto (2) referente: espectaculo. (esto) referente en los actores

representan.

Pronombre posesivo: sus/su (9) referente:teatro, su referente en disciplina.

Anaforas nominales:

Grupo nominal: ese fin (3) sustitucion de espectaculo.
Grupo nominal: ese fin antecedente teatro, ese fin antecedente: ser visto.

Grupos nominales: sus inicios, su desarrollo, referente: teatro.
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Elipsis:

Elipsis de tragedia (2),debia estar escrita, fue representada.

Elipsis pronominal: llamameos, generalizacion.

Elipsis de sujeto: teatro (2), ensambla diferentes elementos, es representado.

Errores en las relaciones anaféricas:

C-Deictico pronominal sin referente inmediato(este) afecta a la coherencia.
H-Pronombre personal (representarla) referente en texto

N- Pronombre demostrativo (éste) referencia en puesta en escena. Pérdida de coherencia

3.3.3. La cohesion verbal

Resumen de texto Definicion (N=8) explicacion(N=3) Descripcion(N=1)
enciclopédico

Indicativo

Presente de indicativo 70 37 13
Pretérito indefinido 29 5 3
Imperfecto 43 23 8
Pluscuamperfecto 3 1 1
Condicional 2 1

Presente de subjuntivo 5 2 2
Imperfecto de subjuntivo 1

Indicativo

Presente: es (35), llamamos (13), considera/consideran (9), entiende/entienden (7), realiza (6), participan
(5), entiende/ entienden (5), vacila (4), cobra (4), trata (4), agrupa/agrupan (4), habla (2), llama (2),
conserva (2), utilizan (2), necesita (2), participan (2), ensambla (2), comienza (2), son (2), entiende (2),
representa/representan (2), existen, cuenta, continiia, ocupa, llega, tiene, surgen, da.

Pretérito indefinido: fue(9), marcé (4), fundé (3), tuvo (2), evoluciond (2), cambié (2), marcé (2), evolucionéd
(2), aparecid, aparecieron (2), nacié (2), organizé, pasé, terminé6, desarrollé, transcurrieron, comenzo,
ocurrio.

Imperfecto: era (20), asistia (9), mostraba (4), consideraba (12), tenia (7), debia (7), significaba (2),
encontraba (2), leian (2), escuchaban (2), eran, existia, basaba.

Pluscuamperfecto: habia sido (5).
Condicional: aterrorizarian (2), seria.

Subjuntivo
Presente: horrorice (3), compadezca (4), conozcamos, vea.
Imperfecto: ocurriera.

3.3.4.Las voces

Resumen de texto enciclopédico Definicion (N=8) | explicacion(N=3) | Descripcion(N=1)
Voz neutra y 1° persona plural de generalizacion 6 2 1
Voz neutra del expositor 2 1

3.3.5. Las modalizaciones

Resumen de texto enciclopédico Definicion (N=8) | explicacion(N=3) | Descripcion(N=1)
Logicas 3 5 1
Deodnticas 1

Loégicas: no vacila en echar mano (3), se necesita la participacion de muchas personas (2), con séle oir los
acontecimientos (2), sélo que en espafiol, habia sido sobre todo logos.

Deonticas: ;como debia estar escrita?

3.4. Otras caracteristicas de los textos. Ortografia

Resumen de texto enciclopédico Definicion (N=8) | explicacion(N=3) | Descripcion(N=1)
Ausencia de tildes 7 1

Sustitucion v/b 2 2

Sustituciones s-c/c-s 8 6

Sustituciones s-z/z-s 4

Sustitucion v/b:
Abanses por avances /conserba por conserva/ Conserba por conserva/ aveses por a veces/

Sustituciones s-c/c-s:

ocaciones por ocasiones /aveses por a veces/ acontesimientos por acontecimientos/ Vascila por vacila/ Ocaciones
por ocasiones/ presindibles por prescindibles/ ocaciones, acontesimientos, conciderada/ Presindibles por
prescindibles/ Concidera por considera/ Precente por presente/
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Sustituciones s-z/z-s:

Travez por través/ pienza por piensa/ A travez por a través/ conoscamos por conozcamos.
otros errores: tegnologicos por tecnoldgicos

S.Prof. 3.b. Reescritura de entrevista
3.3. La textualizacion y la toma de posicion enunciativa

3.3.1.La conexion

Reescritura de texto original:
entrevista

Quitan los rasgos de la
oralidad (N=7)

Mantienen los rasgos de la oralidad
(N=6)

Organizadores logico-arg. 78 129
Organizadores temporales 8 15
Organizadores espaciales 2

Organizadores légico-argumentativos

Conjuncion si. Conjuncion coordinante y (24), sino (2), pero (5).

Conjuncion subordinante que (29), porque (9), ya que (4).

Sintagma adverbial claro que.

Conjuncién subordinante y preposicion que hasta (2).

Sintagma adverbial la verdad que.

Sintagma preposicional con la que (2), a que si, de lo importante que, porque si.

Locucion prepositiva respecto a/respecto de (9).

Adverbio relativo y conjuncion subordinante como que.

Sintagmas preposicionales hasta inclusive por parte, de como (2), por parte de,

por todo, a pesar de.

Adverbios y pronombres interrogativos y excalmativos cémo (13), qué (18), cual.

Adverbio si 15, no (9), ademas (3), asi (5), incluso (3), como (6), solo, bien.

Sintagma adverbial si bueno, mas bien, si, pero ahora, y principalmente, o bien, lo mucho que, un poco.
Conjuncién y adverbio y también. Locucion adverbial modal en realidad, asi porque si, la verdad que, por un
lado, claro que, y ademas, eso si, para bien y para mal.

Organizadores temporales

Adverbio ya (5), ahora (5), a veces (3), entonces .

Locucion adverbial en algiin momento (2), al mismo tiempo.

Sintagma preposicional en ese momento, en otro momento, desde que.
Conjuncién y adverbio que a veces.

Pronombre relativo cuando, conjuncion y adverbio relativo que cuando.

Organizadores espaciales
Conjuncién y adverbio mientras mas lejos.
Locucién adverbial hasta donde.

3.3.2. La cohesion nominal

Reescritura de texto original: | Quitan los rasgos de la Mantienen los rasgos de la oralidad
entrevista oralidad (N=7) (N=6)

Anaforas pronominales

2" persona singular 12 23

1* persona singular 3 29

1? persona plural 1 2

3" persona singular 41 56

3* Persona plural 15 13

Anéaforas nominales 31 30

Anaforas pronominales

2% persona singular:

Pronombre posesivo (tu) 7(tu) (tuyo) 3/
Pronombre personal (te) 7/9
Pronombre personal (vos) 6/ 3

1? persona singular

Pronombre personal (me) 29/ 22 (yo) 1
pronombre posesivo (mi) (mi)/ 2

12 persona plural

Pronombre personal (nos) 2/ 1

3* persona singular
Pronombre personal (se) 12/ 10
Pronombre personal (lo) 18/ 12 (él) (ella) 2
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Pronombre personal (le) 1/1

Pronombre indefinido (uno) (uno) 2/ 1(una y otra) 2

Pronombre indefinido (otro) (el otro 2/ (el otro) 1

Pronombre demostrativo (este) 1

Pronombre demostrativo (eso)7/ 4

Pronombre demostrativo (esto) 1

Sintagma pronominal (lo que hago) (lo que pas6) (todo eso) 8/ 4 (lo que se dice) 1 (lo que imaginan) 1 (lo que
dicen) 1

3% persona plural

Pronombre personal (les) 6/ 5 (ellos) 2
Pronombre personal (se) (, se) (se, se) (se, se) 6/ 8
Pronombre personal (las) 1

Anéaforas nominales

Sustantivos (Cecilia) (una chica) (mi novia) (una chica que lo quiere) (la Chechu) 5/ 1 (una chica que me quiere,
la mujer que amo)1 (la nueva pareja) 1(tu jermu) 1 (mi vida)l Sintagmas nominales(la gente, una persona) 11/ 9
(los demas) 1

Sintagma nominal (problema de los demas ) (un rollo del otro) 4/ 2 (el problema) 1

Sintagma nominal (todo lo que pasd) (todo como una fantasia) 2/ 1

Sintagma nominal (tu nuevo trabajo) (este trabajo) 2/ 1 (el disco) 3 (este material) 1

Sintagma nominal Adjetivo (loco) (un poco loco) (muy loco)3/ 1(poco psicologista, intuitivo) 1(psicoanalista por
psicologista) 1 (muy bueno) 1(muy intuitivo, impulsivo) 1

Sintagma nominal (una trituradora) (una preocupacion de tia) (una trituradora) 3/ 1

3.3.3. La cohesion verbal

Reescritura de texto original: | Quitan los rasgos de la Mantienen los rasgos de la oralidad
entrevista oralidad (N=7) (N=6)

Presente de indicativo 171 217

Pretérito indefinido 17 23

Imperfecto de indicativo 4 6

Futuro de indicativo 4 6

Imperativo 3 4

Condicional 2 3

Presente de subjuntivo 12 9

Presente de indicativo (N=7)

llama (12), tiene (9), son (3), consideras, gusta (13), es (20), podés (5), ve (6), ven (2), parece (3), tenés (5),
seguis (2), esta (2), estan (2), va (2), quiere (3), siento (3), funciono/funciona (2), hay (5), pienso (6), trato
(2), molesta (4), habla/hablan (4), puede (5), pensas (2), soy (8), hago (3), sé, va, amo, contiene, opinas,
seguis, preocupa/preocupan (2), estoy (2), pasa (2), tengo, hablan/habla (5), puede (5), interesa, haces, son
(2), fijo, guias, andas, existe, consiste, basan, digo, creo (2), sos (2), agarra, hace (2), estoy (2), quiero,
quiere, pensas (2), dejo, sentis, sigo, dice (2), piensa.

Presente de indicativo (N=6)

Empecemos, llama (12), tiene (14). son (4), analizas, soy (8), hago (4), gusta (13), es (34), podes (13), ve (8),
ves, sé (2), tiras (2), hay (12), estas (2), esta (12), va (4), van, quiere (4), parece (3), pasa (3), funciona (3),
habla (7), digamos (2), pienso (7), trato (5), molesta (6), puede (5), agarra, tenés (4), seguis, siento, pensas
(4), trata, opinas, meten, preguntan, comentan (2), contestan, imagina, dicen, llega, creo, creés, pone,
andas.

Pretérito indefinido (N=7)

Agarro, aprendi (4), vi, peled, pasd, encontrd, encontré, adecué, quise, salieron, reflexioné, paso, puse,
peleé, cambié, hubo, disgustaron.

Pretérito indefinido (N=6)

Empecemos, vi (4), aprendi (6), peled (3), encontro (4), llegaste (2), paso (3).

Imperfecto de indicativo(N=7)
estaba (2), estabas, encontraba.

Imperfecto de indicativo(N=6)

estaba (5), encontraba.

Imperativo

Hablemos, comencemos (2), fijate (3), empecemos.
Condicional
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Podrias (4), definirias.
Futuro de indicativo

Haré, reflexionaré, pensaré, ira, haré (4), estara, reflexionaré.

Presente de subjuntivo (N=6)

cuiden(4), mimen (3), preocupe/preocupen (2), diga, piense, haya.

Presente de subjuntivo (N=7)

mimen (3), cuiden (4), pase, hable.

3.3.4. Las voces

Reescritura de texto original:
entrevista

Quitan los rasgos de la

Mantienen los rasgos de la oralidad
(N=6)

Voces directas de personajes

oralidad (N=7)
5

Voces directas de personajes y voces
sociales

2

3.3.5. Las modalizaciones

Reescritura de texto original:
entrevista

Quitan los rasgos de la
oralidad (N=7)

Mantienen los rasgos de la oralidad
(N=6)

Pragmaticas 15 17
Logicas 3 3
Deonticas 11 14
Apreciativas 1 4

Pragmaticas: “lo podés poner”(4), “podrias contarnos”(4), lo podés escuchar”, “puede escucharse”, “a la gente
le interesa”, “me parece que es el imaginario popular”, Hay que tener mucho cuidado”. “no me puse a
trato de pensar”/ lo podés poner (6), lo podés escuchar (5) te

CLINNT3

reflexionar”,

me dejo guiar por las emociones”,

EEINNT3

99 <

parece bien, entonces” Parece que les agarra el personaje”, podrias contarnos (3), “trato de pensar”(3)

Dednticas: “No te tenés que preocupar”, “hay que tener mucho cuidado”(3), “no se puede hablar asi de la
no se puede hablar asi porque si”/ “hay que tener mucho cuidado”(5),
uno tiene que salir para adelante”(2), “uno

gente”(5) “Hay que tirar para adelante
“no se puede hablar asi de la gente”(4) no te tenés que preocupar

tiene que tirar para adelante (2)

LEINT3

CEINT3

Loégicas: “se ve que se pele6”, “la verdad que” “realmente”/ “en realidad”. “lo que pasa es que”(2)

Apreciativas: hay “un poco de verdad en todo eso”,

9 <

para bien y para mal”, “se dice la verdad, es bueno que

haya fantasia”, hay un poco de verdad en lo que dicen, es bueno que pase”.
Los que quitan los rasgos de la oralidad disminuyen también el uso de las modalizaciones, especialmente las

deonticas y apreciativas.

3.4. Otras caracteristicas de los textos. Ortografia
Sustitucion de s/z o z/s:Voz por vos, Quize por quise
Sustitucion s/c o ¢/s: desepcionado por decepcionado, Fantacia por fantasia

Sustitucion b/v: vien por bien.

Uso icorrecto de h: Hacerca por acerca
Error léxico:Psicoanalista por psicologista

Omision de tildes: 2 textos

B.Situaciones de respuestas a preguntas, problemas o completar frases

B1.

P.Prof.1. Problema de Matematica, lectura y resolucion escrita

3. 3. La textualizacién y la toma de posicion enunciativa
3.3.1

. La conexion

Respuesta a
cuestionario(N=10)

Resolucion de problema de
Matematica(N=3)

Esbozo de relato(N=1)

Organizadores logicos 1(si)
5(si)

7 (para)

2 (si)
1 (para)
1 (si)

1(para)

Organizadores temporales

1 (dentro de)

Organizadores légicos
Preposicion para (8).
conjuncion y (2).
conjuncion si (3).
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Adverbio de afirmacion si (6).
Organizadores temporales

Sintagma preposicional den

tro de.

3.3.2. La cohesion nominal

Relaciones anaforicas

Respuesta a
cuestionario(N=10)

Resolucion de problema de

Esbozo de relato(N=1)

Anéforas pronominales

2

Matematica(N=3)
1

Anaforas nominales

Elipsis

25 (sujeto)
6 (pronombre)
2 (verbos)

9 (sujeto)
2 (pronombre)

Anaforas pronominales

Pronombres personales 3* persona singular le, él

Pronombres demostrativos ese
Anafora nominal el sefior, referente: “Isidro”

Elipsis de sujeto (34)
pronombre (8)
verbos (2)

3.3.3. La cohesion verbal

Tiempos verbales

Respuesta a
cuestionario(N=10)

Resolucion de problema de
Matematica(N=3)

Esbozo de relato(N=1)

Presente de indicativo

13

Presente / Futuro de indicativo

9/5

3/7

4/1

Presente de indicativo

Tiene (4), tiene que ir (2), va (2), llega, quedan, tiene que esperar (2), pierde.

Presente y futuro de indicati

vO

Tiene(8), ira (4), tendra que esperar (4), tendra (2), tiene que ir (3), viajan, va (2),
va a tener, tendra que ir (2), esperara, sale(2).

S.Prof.1.b. Respuesta acerca del tema y formulacion de preguntas al texto.

Actividad 1.

1.Indicaciones realizadas en la consigna:
1° Reconocer el tema del texto.
2° Formular las preguntas por parrafo y ordenarlas jerarquicamente.

3. Analisis de los datos textuales
3. 1. Tipo de actividad y contenido de la tarea escrita realizada
Sobre el 1° punto: Reconocer el tema del texto, en los 16 breves enunciados se registra lo siguiente desde el
plano de la construccion sintéctica:

3.1. 1.Relacion predicativa

Construcciones con sujeto y pre:

dicado (precision)

Sintagmas nominales (sintesis)

Elipsis de sujeto (referente sobreentendido)

2 construcciones con coordinacion incorrecta (adicion) / 2con error de conectores/ 2 con supresion de pronombres y articulos.

N[N[H|O

3.1.2.Tiempos verbales

Presente de indicativo 17
Pretérito indefinido 7
Imperfecto 3

Presente de indicativo

es (0), trata sobre/de (4), habla (2), continuia siendo, llega a ser, ven, da a conocer, hace.

Pretérito indefinido

desarrollé (2), fundé, organizé, nacié (2), fue evolucionando.

Imperfecto
Era, basaba, transcurrian.

S. Prof. 3.a. Respuestas a preguntas
Actividad 1) Identificar aspectos no verbales en didlogo teatral y opinar acerca de la importancia de las

acotaciones.
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1. Indicacion o pregunta: Observar las acotaciones que figuran entre paréntesis, cuales indican aspectos no
verbales de la comunicacion? jDe qué tipo se trata en cada caso? ;Qué importancia le adjudicarias?

3.2. La textualizacién y la toma de posicion enunciativa
3.2.1.La conexion

Secuencia explicativa Secuencia Secuencia
(N=7) Descriptiva argumentativa
(N=2) (N=3)
Organizadores logico/argumentativos 39 4 29

Organizadores légico-argumentativos
Conjuncion si (6).

Conjuncion porque (9)

Conjuncién ya que (4).

Locucion prepositiva debido a que.
Conjuncion pero (2).

Conjunciéon y (14).

Conjuncion o.

Conjuncién subordinante que (5).
Conjuncion o sea que.

Pronombre relativo que (2). cuales.
Pronombre interrogativo adjetivo qué (5).
Sintagma preposicional de que (2).
Preposicion para (2).

Preposicion en.

Locucién prepositiva por eso.

Locucion adverbial en fin.

Adverbio quiza (2). tal vez, también, de pronto, ademas.
Locucion conjuntiva y adverbio o sea si.
Adverbio no (2)

Adverbio relativo como (3)

Locucion adverbial de acuerdo a como.
Sintagma preposicional al fin (2).

3.2. 2. La cohesion nominal

Secuencia explicativa | Secuencia Secuencia argumentativa
(N=7) descriptiva (N=2) | (N=3)

Anaforas pronominales | 14 1 12

Anéiforas nominales 8 2 5

Elipsis 2 1

Anaforas pronominales

Pronombre personal le (4), lo (4), 1a (3), se (3), yo, ellos (2).
Pronombre indefinido el otro.

Pronombre de cantidad mucha, todas, todos.

Posesivo su

Pronombe demostrativo esto

Pronombre relativo cuales

Pronombres ordinales primer caso, segundo, tercero.

Anaforas nominales

Sintagma nominal el dialogo, antecedente supuesto en el texto de la consigna (la obra de teatro o el primer texto)
Sintagma nominal cada uno, antecedente en “cada actor”; los personajes, antecedente supuesto (obra de
teatro). Adjetivo contentos antecedente en “personajes enojados”.

Sintagma nominal todos estos aspectos (2), antecendente en “aspectos no verbales de la comunicacion”.
Sintagma nominal la obra, antecedente “obra de teatro”. Sintagma nominal este tipo de texto, antecedente
supuesto en la consigna (los aspectos no verbales de la comunicacion), antecedente en “acotaciones”.Estas
acciones, antecedente en la previa enumeracion de acciones. La obra, antecedente en “una obra teatral”. Este
tipo de texto, antecedente en el texto leido, referencia extratextual. La obra, antecedente “una obra de teatro”.
Esta situacion, referente en “obra teatral”. Adjetivo elemental, antecedente en la consigna, “importancia”.

Elipsis
De sujeto: (acotaciones), (acotacion), (Sebastian), referentes en la consigna.
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3.2.3. La cohesion verbal

Secuencia explicativa Secuencia Secuencia
(N=7) Descriptiva (N=2)ai argumentativa (N=3)hlk
Presente de indicativo 30 5 23
Futuro de indicativo 2
Imperfecto de indicativo 1
Condicional 2 2 10
Presente de subjuntivo 3
Imperfecto de subjuntivo 2 3

Presente de indicativo

Es (8), son (9), trata(3), debe, realiza, realizan (2), necesita, esta realizando, ponemos, estan (2), podemos,
sabe, interpretan, indican (4), dan (4), quiere (2), saben, deben (4), doy, pienso, figuran, ayudan, lee,
puede, tienen, comprenden, hacen, tenés, permiten.

Futuro de indicativo
sera (2)

Imperfecto de indicativo
fuesen

Condicional
Adjudicaria, interpretaria, tendria (3), veria, leeria (2), dariamos, seria, podria, actuaria, harian,
interpretaria.

Presente de subjuntivo

sea (3)

Imperfecto de subjuntivo

tuviera, estuvieran (3), interpretaran.

3.4. Las voces

Secuencia explicativa | Secuencia descriptiva | Secuencia argumentativa
(N=7) (N=2) (N=3)
Autor incluido como expositor 4 1 2
Voz neutra del expositor 3 1 1
3.2.5. Las modalizaciones
Secuencia explicativa | Secuencia Secuencia argumentativa
(N=7) Descriptiva (N=2) | (N=3)
Pragmaticas 2 4
Dednticas 1 4

Pragmaticas

“puede imaginarse la situacion’/ “podemos entender”/ “no nos dariamos cuenta”/ “no podria ser actuado/ “el
autor quiere”/”’te permiten saber”

Deodnticas

“debe reconocer las acciones de cada uno”/ “deben adoptar”, “deben darle a las palabras”, las actitudes que
deben tomar”, como deben actuar”.

Puede verse como en la secuencia argumentativa hay mayor cantidad de modalizaciones, como indice del
caracter evaluativo de la fase de los argumentos en la construccion de la opinion.

B.2. S.Prof.2. Completar frases
3.Analisis de los datos textuales
3.1.Tipo de actividad y contenido de los textos

3.2. La textualizacién y la toma de posicién enunciativa
3.2.1.La conexion

Segmentos Organizadores légico-argumentativos Organizadores temporales
1 106 20

2 66 3

3 52 18

4 56 3

5 98 10

Organizadores légico-argumentativos

Conjuncion porque (170), Sintagma preposicional a pesar de (6), Conjuncion ya que (10), Conjunciéon pero
(8), Adverbio ademas (13), también (7), sélo (4), (¢cémo) (3), no (12), tanto...como (3), realmente, asi que,
por otra parte, tal vez, sin embargo. Conjuncién y (52), que (38), por mas que (13), aunque (6), si (9), sino
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que (3), aparte de (3), sino todo lo contrario. Sintagma preposicional por eso (8), para que (4), en que (2),
de que, sin que siquiera. Sintagma adverbial ya sea (2). Locucion adverbial en sintesis. Locucion adverbial
(sobre todo). Adverbio relativo (como).

Organizadores temporales

Adverbio antes que (4), siempre (12). Conjuncion/adverbio relativo cuando (21). Sintagma preposicional a la
vez (4), hasta que. Adverbio ahora (2), ya (2), nunca, antes. Locucion adverbial hoy en dia mientras.
Locucién adverbial a veces. Sintagma preposicional en fin. Conjuncion luego . Locucién prepositiva con el
paso del tiempo, para el futuro.

3.2.2. La cohesion nominal

Segmentos | Relaciones anaféricas pronominales | Relaciones anaféricas nominales Elipsis

1 115 21 1

2 37 19 2

3 94 9 3

4 46 18 1

5 53 15 15
Segmentol.

Anaforas pronominales

Pronombres personales

3% persona singular ella (2), se (8), 1a (2), ella, lo (4), é1 (3), se (7), le (2).

3% plural se (2), los, ellos.

1? singular me (16), mi, conmigo.

1? persona plural nos (18), nosotros (2).

2% singular te (2).

Pronombres posesivos

3% persona singular su (8), suyo.

3%plural sus (5).

1? singular mi (4), mio, mis (2).

nuestros (2), nuestro.

Pronombre demostrativo eso. Sintagma preposicional por todo eso

Pronombre indefinido algo

Aniforas nominales

Adjetivos Soltera, sola referente “mi mama”, felices y libres antecedente implicito: seres humanos, el mejor
antecedente: “Kurt...gran cantante”, juntos antecedente “mi mamda y mi papd”, razonable, muy consciente
antecedente: “mi abuelo”, juntos y felices, antecedente: mis padres, peleador antecedente: “Silvester Stalone”,
rebueno y regeneroso antecedente: “mi papa”.

Sintagmas nominales con sustantivos unos amigos y compaifieros/ una persona muy especial, divertida,
optimista, comprensiva, solidaria, alegre, simpatica) referente “Mary Leguizamo6n”, un verdadero ejemplo
referente “mis viejos”, ese buen ejemplo antecedente en “gente que es capaz de salir de sus problemas”,
aquella persona que pelea antecedente: “todos los que luchan..”, la persona que siempre va a estar
antecedente : “mi mama”, personas que lucharon antecedente: “mi mama y mi papa”, ese trabajo antecedente:
“un trabajo digno”, mis hermanos antecedente: “4 hijos”..., una madre antecedente:“mi tia Maria”, esa
persona, una persona segura de si misma y decidida antecedente: “la gente que...”, el inico hombre
antecedente: “un sacerdote”,

un ejemplo de vida antecedente: “mi abuelo”, esa cara antecedente: “Silvester Stalone”.

Elipsis

Desinencias verbales 3* sing. (apoya, tuvo, ha tratado, ha querido, tratd, cuido, va a estar). (mi mama)

Segmento 2.

Anaforas pronominales

Pronombres personales me (7).

3% singular la (2), le, lo (2), se (4),/ 3? plural se.

Pronombres posesivos mi./ tu/ 3* singular su (2) / 3* plural sus (4), su (3).

Pronombre indefinido une, cada uno. Sintagma pronominal indefinido todo lo que uno, otras.
Pronombre relativo los cuales.

Pronombre demostrativo éste (2), estas, eso.

Anaforas nominales

Sintagmas nominales una serie, con antecedente en “programa favorito”, chistoso y divertido con antecedente
en “Campeones”, esas novelas antecedente : “Campeones”, el programa antecedente : “Videomatch”, los
temas, los mas actuales antecedente implicito:temas musicales, nuestro pais antecedente implicito:argentinos,
la mejor onda antecedente “programa humoristico”, la mayoria de los que miro antecedente: “programa
peferido”, el locutor antecedente “Edgardo”, ambos locutores antecedente: “Edgardo” y otro implicito, muy
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emotivo, muy interesante antecedente: “programa del momento, Gente que busca gente”, bien dibujados
antecedente “Dragon Ball Z”, iguales antecedente: “los personajes”, sinceros, creibles para la gente
antecedente : “los conductores”, otro millén antecedente “el juego del millon”, el programa del momento
antecedente“Sorpresa y1/2”, guasos antecedente “los actores”, novelas largas antecedente: “Aquelarre”.

Elipsis
los otros antecedente implicito: otros programas de tv, realistas, divertidos, espontaneos antecedente ausente,
supuesto: integrantes del programa

Segmento 3.

Aniforas pronominales

Pronombre personal 3? persona singular la (5), le (4), 1o (3), si, ella (8), se.
3% plural los (3), se (4), ellos, les.

1% sing. yo, me (24), conmigo (2), mi.

1? plural nos (7), nosotros, nosotras.

Pronombre indefinido ninguno, todos (4), muchos, cualquiera, uno y otro.
Pronombre posesivo 1? sing.mi (6), mis (3).

1? plural nuestra.

3% sing.suyo, su (4).

Pronombre demostrativo eso.

Pronombre relativo al cual

Sintagma pronominal cada uno de ellos antecedente: “cinco amigos”.

Anaforas nominales

Sintagmas nominales juntos antecedentes en “mi hermano” y yo implicito, amigos en correferencia, por
oposicion a “mi mejor amiga”, la hermana antecedente “mi prima es mi mejor amiga”.

Adjetivo juntes antecedente “mi papd” y yo implicito, comprensivo, tierno, carifioso, solidario y hermosa
persona antecedente “mi mejor amigo”, divertida, muy confiable, franca antecedente: “mi prima”, juntas
antecedente: “Sole, mi mejor amiga” y “conmigo”, muy simpatica y buena persona antecedente : “Sole, mi
mejor amiga”, mejor amigo del hombre antecedente : “el perro”.

Elipsis
Desinencias verbales en 1?* plural hablamos, podemos antecedente: mi mejor amiga y yo implicito, ayudarnos
antecedente: “todos” y yo implicito, las buenas y las malas antecedente implicito: situaciones

Segmento 4.

Anéaforas pronominales

Pronombre personal 1? singular me (10), mi.

2% sing. te (2).

3% sing. lo (2).

3% plural ellos, les (2), se (2), los (2).
Pronombre indefinido ninguna, otra, todo.
Pronombre demostrativo esto, eso (2), esa.
Pronombre relativo quienes.

Pronombre posesivo 1? persona mis (2), nuestra
3% plural sus (8).

3% sing.su (3).

Sintagma pronominal cada uno de ellos.
Sintagma preposicional con pronombre indefinido de todo un poco.

Anéaforas nominales

Sintagma nominal todo compas musical por oposicion a “musica preferida”, clasica o rock pesado con
antecedente en “todo compas musical”, bueno antecedente “Lobos”, los integrantes del grupo antecedente:
“Attaque 77, cantante antecedente: “Daniel Agostini”, un grupo antecedente: “Puerto Seguro”, los que me
gustan antecedente: “grupo ni cantante preferido”, escuchados antecedente: “ grupo de musica preferido, Los
infieles”, sencillos antecedente: “Los infieles”, bonito y sencillo, el agrandado, antecedente: “Enrique Iglesias”,
lindos, tiernos antecedente: “Backstreet Boys”, la banda, famosos, mis peferidos, antecedente: “Backstreet
Boys”, buenas canciones antecedente: “la Mafia”, sangre pachanguera antecedente: “soy pachanguero”,

toda la misica, diferente misica antecedente: “grupo de musica o cantante favorito”, simpaticos, sencillos,
buenos, conocidos antecedente: “unos simples chicos”, sencillos antecedente: “Los infieles”.

Elipsis
cantan, llevan antecedente implicito : ellos (grupo Lobos).
Segmento 5.

Aniforas pronominales
Pronombres personales.
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1? persona singular me (12), conmigo.
1* plural nos (2).

3% plural se (7), ellos (4), les, los (3).

3% sing.lo (2), le.

Pronombres posesivos

1% singular mi (4).

1? plural nuestra.

3% plural sus (5).

Pronombre relativo quienes, quien (2).
Pronombre indefinido todoes, cualquiera.
Pronombre interrogativo quién (3).
Pronombre demostrativo eso (2).

Aniforas nominales

nuevo gobierno oposicion al antecedente “el gobierno que nos ha tocado vivir”, este gobierno antecedente “el
gobierno que nos ha tocado vivir”, una competencia mas antecedente en “proximas elecciones”, una voz que
piensa y decide antecedente: “el pueblo”, estas elecciones antecedente : “proximas elecciones”, uno nuevo
antecedente: “los politicos que tenemos”, los demas antecedente: “los politicos que tenemos”. esperanzas
antecedente: “proximas elecciones”, drogados antecedente: “jovenes ladrones”, una sociedad de mediocres
antecedente : “mi pais”, un candidato a presidente antecedente “proximas elecciones”, menor de edad
antecedente: “yo”, este presidente antecedente: “proximas elecciones”, clase de representantes antecedente:
“proximas elecciones”, los que estan postulando antecedente: “ellos mismos™.

Elipsis

todos implicito: politicos, los antecedente implicito: ciudadanos, nuestro antecedente implicito: ciudadanos,
nosotros antecedente implicito, ellos, ellos mismos, ellos, ellos, ellos mismos sin antecedente (supuesto), este
pais sin antecedente, lo que es nuestro antecedente implicito : patrimonio nacional, los empleados antecedente
supuesto: empleados estatales, uno, alguien antecedente implicito: politico, esta dictadura disfrazada de
democracia antecedente implicito: actual gobierno, su autoridad antecedente implicito: politicos, nes
antecedente implicito: ciudadanos, cualquiera antecedente supuesto: politico, nuestros antecedente implicito: el
pueblo, los ciudadanos, nuestro antecedente implicito: ciudadanos.

3.2.3. La cohesion verbal

Segmentos |Presente de |Pretérito indefinido/ |[Imperfecto de |Futuro de Condicional [Presente/ Imperfecto
indicativo Pretérito Perfecto indicativo indicativo De subjuntivo
1 156 23 2 3 9 /1
2 116 1 1 /1
3 115 5 2 2 3
4 107 6 1 6
5 79 5/1 11 1 18
Segmento 1.
Indicativo

Presente: es (29), admiro (16), admira, tiene (9), tenemos, son (6), da (6), dan (5), hace (5), saben (4), sabe
(4), sacrifican, esta (3), puede (3), pueden, parece, (2), necesito (2), necesitamos, va (2), vamos, ayuda (2),
afectan (2), apoya/ apoyan, sigue/siguen, luchan/lucha, interesa, pienso/piensa, quiero/quiere,
aconsejan/aconseja, cumplen, pelea, iguala, enojan, cuidan, logra, sigue, ve, ayudan, equivocamos,
perdona, hacemos, reconoce, felicita, pone, preocupa, juega, aprende, ama, sonrie, queja, levanta, acuesta,
canta, cuenta, levanta, para, depende, rodean, rinde, traiciona, defrauda, llevan, disfrutamos, gana, salen,
rebusca).

Pretérito indefinido: tuvieron (3), tuvo, fue (2), fueron, luché /lucharon, sufrié, siguié, traté, cuidé, hizo,
realizo, recibieron, criaron, salieron, estuvo, naci, cumpli, leyé, regal6

Pretérito perfecto: ha tratado, ha querido, he podido/han podido.

Imperfecto: era (2), viviamos.

Futuro: seguira, voy a poder.

Subjuntivo

Presente: esté (3), sea/sean, compren, den, quiera, sigamos.

Imperfecto: enterara.

Se concentra en este segmento la relacion presente/pretérito indefinido o pretérito perfecto de indicativo, debido
al relato interactivo que esta encajado como tipo discursivo menor.

Segmento 2

Indicativo

Presente: es (30), esta (3), estan, pasan (2), hace (2), hacen (3), imita (2), son (7), gusta (3), creo (2), existen,
trata, tienen (5), tiene (6), contradicen, dan, puedo (3), pueden (2), puede (3), podés, hay (2), cuenta (2),
asemejan, manifiesta, aprendemos, desarrollan, sobreviven, ingresan, transmiten/transmite, informo,
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pone, tengo, miro, pienso, escuchan/escucho, crea, divierto, caen, amo, parecen, participas, encantan, van,
cambian, quedan, crecen, cortan, trabajan, hablan, usan, busca, ayuda, importa.

Pretérito indefinido: comenzaron.

Subjuntivo

Presente: tengan

Pretérito perfecto: haya pasado

Segmento 3.

Indicativo

Presente: es (26), esta (8), estoy, necesito (2), prefiero, somos/son, podemos (2), puedo (3), puede,
conocemos (2), conoce, compartimos (2), comparto/comparte, pasa (2), vamos, cuento (2), cuenta,
sé/sabemos, sabe (3), jodemos, hace (2), hacemos, hablamos, llevamos, quiere (2), cuida (2), divertimos,
veo, extrafia, ayuda (5), ayudamos, tengo (6), tiene, tenemos (2), tratamos, necesito (2), pide, confia, confio,
trabajamos, doy, aconseja (3), escucha/escuchan/escucho, olvida, importa (2), hay, salimos, pasa (2), juzga,
dejamos.

Pretérito indefinido: crei, lastimo, ganaron, quise, mordieron.

Imperfecto: tenia, iba.

Condicional: daria, seria.

Subjuntivo

Presente: podamos, ayude, esté.

Segmento 4.

Indicativo

Presente: es (23), gusta (8), gustan, debe, tengo (7), tienen (2), tiene (3), adapto, junto, pone, hablan (3),
pasa, puede/ puedo, expresan, busco, encierro, cantan (5), canta (3), llevan/lleva, hace (2), hacen, esta,
estoy, son (16), soy, baila, escucho (2), sé, creo, veo, muestran, interesa, visten, quieren, van, dicen,
escuchan, tocan, viste, readmiro, quiero, encanta.

Pretérito indefinido: saco, pasé, organizaron, empezaron, llegaron, crearon.

Imperfecto: era

Subjuntivo

Presente: sea (3), deje, esté, quiera.

Segmento 5.

Indicativo

Presente: interesa (12), esta (2), es (7), impone, crean, mejora, tenemos, tiene, hacemos, va (2), van (3),
prometen (2), cumplen (2), dicen, acomodan, preocupan, hay (2), puedo (2), pienso/piensa, consiste, son
(4), cambian, continua, decide, creo (3), estan (4), empeoran, mienten, roban, elige, votan/voto, espero,
venden, compran.

Pretérito indefinido: fueron (2), hicieron, supieron, pensaron.

Futuro: seguira, viviremos, habra, podran, van a hacer (2), va a haber, va a gobernar, vamos a poder, va a
llegar, vamos a seguir.

Condicional: interesaria

Pretérito perfecto:ha tocado vivir

Subjuntive

Presente: salga (7), empeore, cambie, cambien, sepamos, seamos, tenga, haya, esté, sea, gane, convenga.

3.2.4. Las voces
3.2.5. Las modalizaciones

Segmentos Pragmaticas Logicas Dednticas Apreciativas
1 8 6
2 2 1
3 4
4 2
5 8 7 1

Segmento 1 (Persona admirada)

Pragmaticas: (trat6 de rehacer su vida).(Siempre traté de darnos los gustos). (Si vamos a poder seguir
estudiando). (podran seguir trabajando). (No le he podido encontrar defectos). (me ayuda en lo que
puede). (Si no puede hacer algo, él siempre se la rebusca para lograrlo). (Cuando pueden ayudar a alguien
ayudan).

Loégicas: (lo inico que es realmente nuestro) 2. (Cosas que suceden realmente hoy en dia). (realmente son
nuestros verdaderos padres y amigos).

Segmento 2 (mejor programa)
Pragmatica (Nos podemos llegar a sentir identificados). (Puedo sentirme parte del programa)
Légica (Completamente original).
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Segmento 3 (mejor amigo/a)
Pragmaticas (Es algo que no voy a poder olvidar). (Tratamos de ayudarnos en lo que podamos). (No los
puedo comparar). (Puedo estar al tanto de las actividades).

Segmento 4 (grupo de musica preferido)
Légicas (Sus canciones son realmente muy buenas). (Las letras de sus canciones dicen la verdad).

Segmento 5 (me interesa/ no me interesa el resultado de las eleeciones)

Pragmaticas(Nos tenemos que dar la posibilidad). (No me puedo borrar de todo). (La gente que tiene la
capacidad de elegir lo que quiera hacer en un futuro y que puede decir lo que piensa). (No lo puedo
considerar como el mejor amigo del hombre).(Quiero saber como planean nuestro pais). (vamos a poder
ser felices). (No va a poder arreglar este pais). (no podria generar mayores puestos de trabajo). (Tratan
de comprar a la gente).

Loégicas (Se preocupan solamente cuando hay elecciones) (5). (ser felices y libres realmente) .(Pensaron
solo en tener un buen puesto y enriquecerse).

Deontica: (Los maestros tienen que pagar su propio aumento)

3.3. Otras caracteristicas de los textos

Ortografia

Sustitucion s/c, ¢/s, s/z: Decicion por decision/ Decicion por decision/ Intereza por interesa/ Mescla por mezcla/
Honrrado por honrado enriquesiendo por enriqueciendo
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